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Geleitwort 

,, Große utopische Ideen sprechen diese Jugendlichen kaum an. Sie vertrauen 
auf das Machbare. '' Hans-Georg Ziebertz, Religionspädagoge 

„Ich bin gerne evangelisch, da es eine Konfession der Freiheit ist, in der sich 
Yin und Yang das Gleichgewicht halten. ‘‘ Janine, Schülerin 



Die gesellschaftlichen Transformationsprozesse der letzten Jahrzehnte haben in 
allen Lebensbereichen Spuren hinterlassen so auch in den Bereichen Bildung 
und Religion. Dieser ist besonders in der neuen Jugendbiographie spürbar 
(, Generation Maybe’), die in einer globalen und digitalen Welt aufwächst. Bei 
aller spirituellen Offenheit der neuen Generation gelingt es in Pastoral und 
Religionsunterricht kaum noch sie die christlich-konfessionelle Tradition mit 
dem subjektiven Patchwork dieser Generation in Korrelation zu bringen. (Aber 
genau dies ist die Aufgabe des Religionsunterrichts). So ist es nicht 
verwunderlich, dass die aktuelle Ausgabe des Jahrbuchs für Religionspädagogik 
den Titel „Religionspädagogik in der Transformationskrise“ trägt. 

Genau hier beginnt Gabriel Stängle mit seiner Forschung und bietet einen 
wichtigen Beitrag genau dieser Krise zu begegnen. Dazu begibt sich Stängle in 
das Herzstück eines jeden Unterrichts, in den Schülerkontakt. Nicht über sie, 
sondern mit ihnen geht er den Fragen nach, welche Werte für das Handeln von 
Schülerinnen und Schülern heute leitend sind und welche Kompetenzen sie für 
Ihren (Schul-)Alltag brauchen. Dabei greift er als Hilfsmittel auf das bewährte 
„Life Skills“-Programm Lions-Quest „Erwachsen werden“ zurück und zeigt 
empirisch auf, dass Sozialkompetenzprogramme ein wichtiger Baustein 
schulischer Wertebildung sein können. Die Ergebnisse zeigen eindrucksvoll wie 
wichtig Schülerinnen und Schülern, gerade in gesellschaftlich unsicheren Zeiten, 
eine dialogisch-ethische Orientierung ist. So machen die Ergebnisse dieser 
Arbeit Mut, nicht nur in diese neue Generation zu investieren, sondern sich mit 
ihnen auf den Weg zu machen die eigenen Werte und den eigenen Glauben zu 
hinterfragen und zu gestalten. Dieses Buch gibt dafür eine wichtige Anleitung 
und kann deshalb gar nicht hoch genug bewertet werden. 



Tobias Faix, Weihnachten 2014 

Prof für Missions Wissenschaft, Kirchengeschichte und christliche Spiritualität 
an der Universität von Südafrika. 



Inhaltsverzeichnis 

Abbildungsverzeichnis 11 

Abkürzungsverzeichnis 13 

1 Einleitung 15 

1 . 1 Problemwahrnehmung 15 

1.1.1 Herausforderungen des sozialen Lernens 15 

1.1.2 Soziales Lernen im Kontext 18 

1.1.3 Religionspädagogik und soziales Lernen 19 

1 .2 Relevanz und Forsehungsfragen 20 

1.3 V orgehensweise der empirisehen Untersuehung 21 

1.3.1 Methodologie der Arbeit 21 

1 .3.2 Eingrenzung der Forschung 22 

1.3.3 Schlüsselbegriffe 23 

1 .4 Aufbau der Untersuchung 24 

2 Glaube, Werte und Soziales Lernen 27 

2. 1 Soziales Lernen und soziale Kompetenz 27 

2.1.1 Definition und Ziele sozialen Lernens 28 

2.1.2 Definition der sozialer Kompetenz 31 

2.1.3 Modell und Taxonomie sozialer Kompetenz 33 

2.2 Erwerb sozialer Kompetenzen 35 

2.2.1 Sozialkompetenzerwerb durch Trainingsprogramme 37 

2.2.2 Der Ansatz zur Förderung von Lebenskompetenzen 38 

2.2.3 Soziale Kompetenz aus Sicht der Religionspädagogik 40 

2.3 Glaube, Religiosität und Wertvor Stellungen 42 

2.3.1 Glaubenskonstrukte im Leben von Jugendlichen 43 

2.3.2 Typologie und Dimensionen des Religiösen 44 

2.3.3 Glaube und Wertvorstellungen im Wertefeld 46 

2.3.4 Wert-, Moral- und Ethische Erziehung 49 

2.4 Das Präventionsprogramm Lions-Quest „Erwachsen werden“ 51 

2.4.1 Theoretischer Hintergrund und Ziele des Programms 51 

2.4.2 Zielgruppen und didaktische Vorgehens weise 52 

2.4.3 Struktur des Programms 54 

2.5 Stand der Forschungsdiskussion zu „Erwachsen werden“ 55 

3 Das methodologische Konzept der Untersuchung 61 

3 . 1 Grundsätzliche wissenschaftstheoretische Überlegungen 61 



3.1.1 Grundpositionen zur Wissensstruktur und -generierung 61 

3.1.2 Stmkturmodell der Forschung 63 

3 .2 Wissenschaftstheorie in der Religionspädagogik 64 

3.2.1 Paradigmenentwicklung in der Religionspädagogik 64 

3.2.2 Methodologie 65 

3.3 Der Empirisch-theologische Zyklus 66 

3.3.1 Beschreibung und wissenschaftstheoretische Hintergründe 66 

3.3.2 Der kleine Zyklus: Deduktion, Induktion, Abduktion 69 

3.4 Grounded Theory als theoriegenerierende Methode 70 

3.4.1 Datenauswertung - das Kodieren 71 

3.4.2 Theoretical Sampling 74 

3.4.3 Erklärung zur Ethik 75 

4 Die qualitative Untersuchung zu Glaube, Werten und 

sozialem Lernen 77 

4. 1 Die Forschungsplanung 77 

4.1.1 Konstituierung des Forschers 77 

4.1.2 Methodologie und Vorgehensweise 78 

4.1.3 Interviewleitfaden 79 

4.2 Das Praxisfeld mit der religionspädagogischen Fragestellung 80 

4.3 Die Konzeptualisierung 81 

4.3.1 Religionspädagogische Problem- und Zielentwicklung 81 

4.3.2 Festlegung und Klärung der Begriffe 81 

4.4 Die Datenerhebung 81 

4.4.1 Festlegung des empirischen Datendesigns 82 

4.4.2 Empirische Datenerhebung 82 

4.5 Die Datenanalyse 92 

4.5.1 Kategorienbildung beim offenen Kodieren 92 

4.5.2 Ergebnisse des offenen Kodierens 94 

4.5.3 Dimensionalisieren nach Gewichten 98 

4.5.4 Die lexikalische Analyse 99 

4.5.5 Der Code-Matrix-Browser und Code-Relations-Browser 102 

4.6 Das axiale Kodieren 106 

4.6.1 Evaluation Leonie 108 

4.6.2 Evaluation Gustav 111 

4.6.3 Evaluation Egon 115 

4.6.4 Evaluation Max 118 

4.6.5 Evaluation Olaf 122 



8 



4.6.6 Evaluation Damla 126 

4.6.7 Evaluation Judy 129 

4.6.8 Evaluation Wolfgang 133 

4.7 Evaluation der Ergebnisse des axialen Kodierens 137 

4.7.1 Das Wertefeld nach dem axialen Kodieren 138 

4.7.2 Prozesse und Auswirkungen Sozialen Lernens 138 

4.7.3 Werte-, Glaubensvorstellungen und Sozialkompetenz 139 

4.7.4 Kontext und Beziehungen 140 

4.8 Das selektive Kodieren 142 

4.8.1 Förderung von Life Skills - deduktive Auswertung 142 

4.8.2 Förderung von Life Skills - induktive Auswertung 144 

4.9 Zusammenfassung der Ergebnisse 148 

4.9.1 Evaluation der wichtigen Ergebnisse 148 

4.9.2 Theoriesättigung der Daten nach der Grounded Theory 149 

5 Forschungsbericht: Religionspädagogische und 

methodische Reflexion 151 

5 . 1 Konstruktion empirisch begründeter Typologien 151 

5.1.1 Charakterisierung der Machtbewussten 152 

5.1.2 Charakterisierung der Autonomen 155 

5.1.3 Charakterisierung der Ambivalenten 157 

5.1.4 Charakterisierung der Selbstbewussten 160 

5.1.5 Charakterisierung der Kompetenten 162 

5.1.6 Die Typologie im Wertefeld 165 

5.2 Methodische Reflexion 1 66 

5.2.1 Gütekriterien qualitativer Forschung 168 

5.2.2 Evaluation der Ergebnisse nach Variablen 171 

5.2.3 Systematische Evaluation im Hinblick auf die Zielfragen 173 

5.3 Religionspädagogische Reflexion 174 

5.3.1 Wahrnehmung der „Erwachsen werden“ Stunden 174 

5.3.2 Auswirkung von „Erwachsen werden“ 175 

5.3.3 Sozialkompetenz und Glaube 176 

5.3.4 Religionsunterricht und „Erwachsen werden“ 177 

Schlussbemerkungen 181 

Literaturverzeichnis 1 83 

Literatur zu „Erwachsen werden“ 193 



9 



Abbildungsverzeichnis 

Abb. 1 Kompetenz bei Roth/Löwiseh 30 

Abb. 2 Verortung sozialkompetenzbezogener Ansätze 33 

Abb. 3 Das vierteilige Modell sozialer Kompetenz 33 

Abb. 4 Tabelle Taxonomie sozialer Kompetenz 35 

Abb. 5 Strukturalistisehe Sozialkompetenz 36 

Abb. 6 Wertefeld naeh Sehwartz mit den Grunderfahrungen von Biehl. 47 
Abb. 7 Werte- und Erfahrungsbegriffe, Wertemodell & 

sozialkompetenzbezogene Ansätze 48 

Abb. 8 Tabelle Wertefeldforsehung 49 

Abb. 9 Tabelle Grundpositionen der Wissensstruktur und -generierung 63 

Abb. 10 Der empiriseh-theologisehe Praxiszyklus 67 

Abb. 11 Tabelle Sehlussmodi 70 

Abb. 12 Axiales Kodieren naeh Strass und Corbin 72 

Abb. 13 Komponenten qualitativen Forsehungsdesigns 82 

Abb. 14 Das empiriseh-religionspädagogisehe Forsehungsdesign 83 

Abb. 15 Tabelle Stiehprobenziehung 1 84 

Abb. 16 Tabelle Stiehprobenziehung 2 85 

Abb. 17 Tabelle Fragebogen Einzelinterviews 89 

Abb. 18 Tabelle Fragebogen Gruppeninterview 91 

Abb. 19 Tabelle der Gruppeninterviews 91 

Abb. 20 Tabelle als Beispiel einer Fiste der Kodings 96 

Abb. 21 Kodebaum des offenen Kodierens 97 

Abb. 22 Tabelle Gewiehtung am Beispiel Verbesserung der 

Kommunikation mit Fehrem 98 

Abb. 23 Tabelle als Beispiel für die Dimensionalisierung naeh 

Gewiehtungen 99 

Abb. 24 Tabelle Sehlüsselwörter: Beziehungen I (Personen) 100 

Abb. 25 Tabellen Kombinierte Begriffe 102 

Abb. 26 Tabelle Wertefelder naeh dem Code -Matrix- und Code- 

Relations-Browser 104 

Abb. 27 Wertefeld jugendlieher Religiosität und Febensstiltypologie . 105 



Abb. 28 Tabelle Axiales Kodieren 107 

Abb. 29 Evaluation Interview Leonie 109 

Abb. 30 Evaluation Interview Gustav 112 

Abb. 31 Evaluation Interview Egon 116 

Abb. 32 Evaluation Interview Max 119 

Abb. 33 Evaluation Interview Olaf 123 

Abb. 34 Evaluation Interview Damla 126 

Abb. 35 Evaluation Interview Judy 130 

Abb. 36 Evaluation Interview Wolfgang 134 

Abb. 37 Tabelle Wertefeld naeh dem axialen Kodieren 137 

Abb. 38 Tabelle Kategorisierte Lebenskompetenzen 142 

Abb. 39 Tabelle Lebenskompetenzen 143 

Abb. 40 Tabelle Förderung der Sozialkompetenzen 1 144 

Abb. 41 Tabelle Förderung der Sozialkompetenzen II 144 

Abb. 42 Tabelle Förderung der Sozialkompetenz Max 145 

Abb. 43 Tabelle Förderung der Sozialkompetenz Gustav 146 

Abb. 44 Tabelle Förderung der Sozialkompetenz Judy 147 

Abb. 45 Tabelle Förderung der Sozialkompetenz Mehmet 147 

Abb. 46 Kreuztabelle selektives Kodieren 148 

Abb. 47 Typologie Subjekte sozialer Lernprozesse 152 

Abb. 48 Typologie: Maehtbewusste Jugendliehe 153 

Abb. 49 Typologie: Autonome Jugendliehe 156 

Abb. 50 Typologie: Ambivalente Jugendliehe 158 

Abb. 51 Typologie Selbstbewusste Jugendliehe 161 

Abb. 52 Typologie: Kompetente Jugendliehe 163 

Abb. 53 Interviewte im Wertefeld 166 

Abb. 54 Tabelle Variablen naeh Gesehleeht 171 

Abb. 55 Tabelle Variablen naeh Migrationshintergrund 172 

Abb. 56 Tabelle Variablen naeh konfessioneller Orientierung 172 

Abb. 57 Tabelle Variablen naeh Einwohnerzahl 173 

Abb. 58 Kreuztabelle Wissen und Anwendung sozialer Kompetenz.... 173 



12 



Abkürzungsverzeichnis 

CHR Christiane-Herzog-Realschule, Nagold 

DTh Doctor of Theology 

EKiBa Evangelische Landeskirche in Baden 

et al./u.a. und andere 

EU Ethikunterricht 

EW „Erwachsen werden“ 

ev. evangelisch 

kath. römisch-katholisch 

IKEA Im Zweifel, kläre durch Fragen, entscheide dich, biete eine 

andere Aktivität. 



isl. islamisch 

MÖCJS Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden- Württemberg 
MTh Master of Theology 

Mt Matthäusevangelium 

neuap. neuapostolisch 

PISA Programme for International Student Assessment 

Röm Römerbrief 

RU Religionsunterricht 

SFA Skills for Adolescence 

TIMMS Third International Mathematics and Science Study 

TOP SE Themenorientiertes Projekt Soziales Engagement 

UNISA University of South Afrrica, Pretoria 

WHO World Health Organization (Weltgesundheitsorganisation) 



1 Einleitung 



Die tief greifenden gesellschaftlichen Transformationsprozesse in westlichen 
Industriegesellschaften, die mit Schlagworten wie Pluralisiemng, Individuali- 
sierung, Fragmentarisierung, Säkularisierung und Migration benannt werden, 
stellen die Schulen vor eine Menge neuer Herausforderungen. Schülerinnen und 
Schülern fehlt es häufig an Selbstvertrauen, Einfühlungsvermögen und Rück- 
sichtnahme. Außerdem fällt es ihnen häufig schwer, sich in einer Gruppe 
zurechtzufmden. Durch die vielfältigen Migrationsbewegungen leben heute 
Menschen unterschiedlicher Ethnien, Kulturräume und Religionen dicht 
nebeneinander. Neben dem Bewusstsein, dass Menschen in der Nachbarschaft 
aus anderen Kulturen stammen, Anhänger anderer Religionen oder keiner sind, 
steigt auch die Wahrnehmung, dass die Normen und Werte nach denen sie leben, 
andere sind, als die eigenen. Umreißen lassen sich die Transformationsprozesse 
mit dem Phänomen der kulturellen und religiösen Pluralität. Das Leben ist 
geprägt von „Glokalisierung“, einem ständigen Nebeneinander des Globalisie- 
rungsprozesses und ihrer Auswirkung auf lokale Zusammenhänge (Robertson 
1998). Bedeutsam für Pluralität ist, dass Selbstverständlichkeiten verloren gehen 
(Adam 2002:238-239). Der Zuwachs an Individualität geht mit einem höheren 
persönlichen Risiko einher. Kulturelle und religiöse Pluralität stellen sowohl 
Chancen als auch Herausforderungen dar (Ziebertz/Kalbheim/Riegel 2003:87- 
119). 

1.1 Problemwahrnehmung 

1.1.1 Herausforderungen des sozialen Lernens 

Jugendliche Individualisierung: Die gesellschaftlichen Transformationsprozesse 
fordern Jugendliche beim sozialen Lernen neu heraus. Die Familie als wichtigste 
Sozialisationsinstanz vollzieht einen einschneidenden Strukturwandel. Seit 
Jahren nimmt die Zahl der Kleinfamilien und Einelternfamilien zu. Die Menge 
der Mehrkinderfamilien geht zurück, ebenso wie die Menge der Familien in 
denen ein Elternteil nach der Schule als Ansprechpartner für das Kind zur 
Verfügung steht. Die Schule übernimmt, ähnlich wie Kindergarten und Kinder- 
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tagesstätte u.ä. immer mehr die Aufgabe der Sozialerziehung. Jugendliche 
werden durch die neuen Medien als Konsumenten einer Informationsüberflutung 
ausgesetzt (Böhm 2006:18-21). Die steigenden psychischen Belastungsfaktoren 
im Sozialisationsprozess nehmen fortlaufend zu. Zu der Verringerung in 
formalen Unterstützungs- und Hilfeangeboten dem viele Jugendliche ausgesetzt 
sind, tritt die gesteigerte Leistungserwartung in Schule und Ausbildung hinzu. 
Die Individualisierung führt häufig zu einer sozialen Desintegration (Bauer 
2005:30). Dort, wo Klage über den Individualismus, den Verfall der Gesellschaft 
und den Werte Verlust erhoben wird, geht diese einher mit der Forderung nach 
Werteerziehung, bei deren Verwirklichung die Schule eine Schlüsselrolle spielen 
soll (Hentig 2001:83-84) um dem Individualisierungsschub und der Orientie- 
rungslosigkeit etwas entgegenzusetzen (Böhm 2006:18-19). Dies wird an 
Schulen durch den Ruf nach neuen Schulfächern deutlich, dass einzelne Schulen 
Fächer wie „Glück“ oder „Benehmen“ anbieten (Klein/Verbeet 2009), oder aber 
durch ein zusätzliches Angebot von Präventionsprogrammen, wie Lions-Quest 
„Erwachsen werden“. Konkret stellen sich Fragen, welchen Wertekonsens es im 
Hinblick auf die pluralen Werteorientierungen gibt, oder wie eine allgemein 
verbindliche ethische Orientierung mit unterschiedlichen Lebenswelten und dem 
Individualismus Zusammengehen kann. Im Folgenden soll dargestellt werden, 
welche Fragen sich hieraus für das soziale Lernen in Schule und im Religions- 
unterricht stellen, und welche Rolle die Sinn-, Werte- und Glaubens vor Stel- 
lungen dabei spielen. 

Schule: Eine der brennenden Fragen ist, wie die öffentliche Schule auf 
diese gesellschaftlichen Herausforderungen reagieren kann und soll (Ziebertz 
2007:67-87; Böhm 2006:18-20). In diesem Zusammenhang steht auch die 
gestiegene Wahrnehmung physischer und psychischer Gewalt an Schulen. Eine 
Zunahme von Gewalt an Schulen kann aber nicht statistisch belegt werden 
(Schwedes 2009:15-17; 2010:4-10). In einer quantitativen Umfrage (Stängle 
2009) an einer kleinstädtischen Realschule am Rande des Schwarzwaldes, an der 
ich seit neun Jahren unterrichte, sagten sowohl Eltern als auch Lehrerinnen und 
Lehrer, dass die Ausgrenzung Einzelner, Mobbing und Gewalt unter Schülern 
die größten Herausforderungen einer allgemeinen Werte Vermittlung darstellen. 
Die sozialen Handlungsfelder, die sich beide am Schulleben beteiligten Gruppen 
am meisten wünschten, war die Persönlichkeitsstärkung gefolgt von der 
Streitschlichtung bzw. der Gewaltprävention. Die Werte, die im Schulalltag eine 
größere Rolle spielen sollten, wurden übereinstimmend genannt: respektvoller 
Umgang mit einander, Wertschätzung des anderen und Verantwortungsbewus- 
stsein. Dies zeigt, warum Fragen nach der Schulkultur, dem sozialem Lernen, der 
Präventionsarbeit und der Werteerziehung in den letzten Jahren auf die 
Tagesordnung der Schulen kamen. Auch hier konkretisierten sich die Fragen: 
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Fördert die Schulstmktur das soziale Lernen? Reicht der herkömmliche 
Fachunterricht aus, um soziale Kompetenzen zu fördern? Wie ist soziales 
Denken und Verhalten vermittelbar? Wie sehen der Weg und das Ziel sozialen 
Lernens aus? Oder, geschieht soziales Lernen nicht schon automatisch in einer 
Klasse, weil dort eben Schüler mit heterogenen Biografien zusammen sind? 
Motivation für diese Untersuchung war, herauszufmden, wie effektiv und 
relevant ein speziell entwickeltes Programm des sozialen Lernens für den 
schulischen Kontext an einer baden-württembergischen Realschule sein kann. 

Religionsunterricht: Der konfessionelle Religionsunterricht steht in einer 
pluralistischen Gesellschaft unter ständigen Rechtfertigungsdruck (Lott 2001; 
Stängle 2003:89-112). Neue Fächer konkurrieren mit dem Religionsunterricht, 
alternative Lehrinhalte und Methoden sollen im Religionsunterricht behandelt 
werden. Dem Religionsunterricht werden im Schulalltag gerne die „sozialen 
Themen“ zugeschoben. In der Religionspädagogik wurden seit Jahren wertvolle 
Beiträge zur Schulentwicklung, dem sozialen und dem ethischen Lernen geliefert 
(Lachmann 1999:87-103; Böhm 2006:123-132). Daher ist eine Reflexion, ob und 
wie der Erwerb sozialer Kompetenzen im Religionsunterricht integriert werden 
kann, notwendig. An Religionslehrerinnen und -lehrer wird häufig die Frage 
herangetragen, ob der Religionsunterricht nicht das prädestinierte Fach sei, wenn 
es um den Erwerb sozialer Kompetenzen gehe. 

Sinn-, Werte- und Glaubensvorstellungen: Obwohl der Religionsunter- 
richt im Grundgesetz verankert ist, verändern sich traditionelle Deutungs- und 
Sozialformen, Religiosität wird häufig unsichtbar. Die Theologin Regina Polak 
merkt dazu an: 

„Wir befinden uns in Zeiten eines gravierenden Umbruehs, in denen sieh die Frage naeh 
Religion, Religiosität und Spiritualität, naeh Sinn und Werten des Leben im Leben von 
Individuen, aber aueh im öffentliehen Raum sieh modernisierender Gesellsehaften in neuer 
Sehärfe und auf neue Weise stellt“ (Polak 2008:91). 

Aus diesem Grund verschärft sich die Frage, in welcher Verbindung Werte, 
Sinnvermittlung und Glaubensvorstellungen mit dem Erwerb sozialer Kompe- 
tenzen einhergehen. Soziales Lernen kommt nicht an den Lernvoraussetzungen 
und Deutungsmustern von Jugendlichen vorbei. Ethisches und soziales Lernen 
wird in großem Maße von den Lernenden selbst gesteuert. Auch hier schließt 
sich der Kreis, der oben beim Thema Schule schon angedeutet wurde: Können 
(pro-) soziale und ethische Kompetenzen überhaupt erlernt werden (Böhm 
2003:303)? 
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1.1.2 Soziales Lernen im Kontext 



In der Pädagogik herrscht Konsens darüber, dass die Schule auf die gesell- 
schaftlichen Herausforderungen reagieren muss (Böhm 2010:5). Konkret stellt 
sich nun für viele Schulen die Frage, welcher Weg unter den vielen Angeboten 
des sozialen Lernens beschritten werden soll. An Schulen besteht eine 
kontinuierliche Diskussion, welche Aspekte, Programme und Projekte in das 
Schulcurriculum aufgenommen werden sollen und welche nicht. Die Realschule, 
an der ich unterrichte, hat sich im Jahr 2002 ein Leitbild mit einem spezifischen 
Schulcurriculum gegeben.^ Ein wesentlicher Teil des Leitbildes besteht daraus, 
dass die Schule über den reinen Fachunterricht hinaus, Schülerinnen und Schüler 
vielfältige Möglichkeiten des sozialen Lernens und des sozialen Engagements 
anbietet. Das Themenorientierte Projekt Soziales Engagement (TOP SE)^ wird 
beispielsweise in verschiedenen Klassenstufen durchgeführt. In Klasse 6 erfolgt 
dies durch ein einwöchiges Sozialtraining. In diesem kommt das Präventions- 
programm Lions-Quest „Erwachsen werden“ zum Einsatz. Zudem wird es in 
Klasse 5 und 6 von einigen Klassenlehrern in einer Klassenlehrerstunde pro 
Woche zum Gegenstand gewählt. Die Beantwortung der Frage, ob sich der Auf- 
wand mit Lions-Quest „Erwachsen werden“ lohnt, ist von höchstem Interesse. 
Werden die Ziele, die das Programm vorgibt und die Ziele, die sich die Schule in 
ihrem Leitbild gegeben hat, erreicht? Die empirische Untersuchung über die 
Umsetzung des Leitbildes und die Werte Vermittlung an der besagten Realschule 
(Stängle 2009) brachten eine positive Rückmeldung von Eltern wie Lehrerinnen 
und Lehrer, was mich bestärkte, weiter in diesem Bereich zu forschen und das 
Lions-Quest „Erwachsen werden“ empirisch zu untersuchen. Lions-Quest stellt 
den Erwerb von Lebenskompetenzen in den Mittelpunkt (Wilms/Wilms 2009). 



^ Die vier Leitgedanken der Christiane-Herzog-Realsehule Nagold sind, a) dass sieh die Sehule als 
Gemeinsehaft begreift und b) die Sehule Wertebildung fördert. Das Sehulhaus soll e) ein Ort sein, 
an dem es sieh leben und arbeiten lässt, d) Zuletzt bekennt sieh die Sehule zum Leistungsprinzip 
(CHR 2002). 

^ Das Land Baden- Württemberg hat im Bildungsplan an allen öffentliehen Realsehulen des Landes 
ein Themenorientiertes Projekt Soziales Engagement (TOP SE) verankert (MfKJS 2004b; MfKJS 
2004a: 179- 181). Das Ziel von TOP SE, das neben Fäehem und Fäeherverbünden eine eigene 
Unterriehtskategorie darstellt, ist es Verantwortungsbewusstsein im Umgang mit Mensehen zu 
weeken und zu fördern, Teamfahigkeit zu verbessern, Verhaltenssieherheit zu erwerben, sowie die 
Kommunikations- und soziale Kompetenz zur stärken (Böhm/Klein 2010:16-17). 

Neben dem Einsatz von Lions-Quest „Erwaehsen werden“ bietet das Sehuleurrieulum der Chris- 
tiane-Herzog-Realsehule folgende außerunterriehtliehe Handlungsfelder an: bi Klasse 5 zwei so 
genante „Kenneniemtage“ in einem Freizeitheim fär die neuen Sehüler. In Klasse 7 wird ein 
Projekttag „Leben mit Handieap“ angeboten und in Klasse 9 wird ein 12stündiges Sozialprak- 
tikum in einer außersehulisehen diakonisehen Institution durehgeführt. 
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Kolleginnen und Kollegen, die ebenfalls Religionsunterricht^ erteilen, 
bestätigen, dass sie immer mit die ersten Ansprechpartner sind, wenn es um die 
Belange des sozialen Lernens geht. Soziales Lernen an der Schule ist der 
gemeinsame Schnittpunk des Religionsunterrichts und Lions-Quest Programms 
„Erwachsen werden“. An dieser Schnittstelle möchte ich die Untersuchung 
ansetzen, aus empirisch-religionspädagogischer Sicht ein Präventionsprogramm 
zu unter- suchen. 

1.1.3 Religionspädagogik und soziales Lernen 

Der Religionsunterricht an den allgemein bildenden Schulen des Landes Baden- 
Württemberg soll nach dem Bildungsplan einen Beitrag zum allgemeinen 
Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule leisten, die religiöse Bildung 
fördern und die Schülerinnen und Schüler bei ihrer Suche nach Orientierung und 
Lebenssinn begleiten.^ Der Religionsunterricht soll den Erwerb religiöser 
Kompetenz fördern. Durch die fachspezifischen Bildungsstandards trägt der 
Religionsunterricht zum Erwerb fächerübergreifender Kompetenzen bei (MfKJS 
2004a:23). Das religionspädagogische Handeln zielt auf die Menschwerdung des 
Menschen und erstreckt sich auf die Gewinnung einer eigenen Identität (perso- 
nale Kompetenz) sowie die Beziehung zur anderen Personen und Gruppen und 
dem Umgang mit Natur, Kultur und Gesellschaft (ethischen Kompetenz) (Adam 
2002:242). Aus Sicht der Religionspädagogik kann nicht verhandelt werden, ob 
werteorientiert bzw. ethisch erzogen wird, sondern nur wie. Ethische Erziehung 
ist eine unvermeidliche Aufgabe von Schule. Die Begründung, ob diese indivi- 
duell oder gesellschaftlich geschehen soll, stellt eine Spannung dar. Aus reli- 
gionspädagogischer Sicht ermöglicht nicht nur der Religions- bzw. Ethikunter- 
richt die Möglichkeit einer ethischen Erziehung, sondern auch der Unterricht in 
den anderen Fächern, sowie das Schulleben als Ganzes (Adam/Schweitzer 1996: 
20-37). In der Religionspädagogik wird anhaltend auf sehr hohem Niveau über 
Konzepte von Wertebildung, Moral- und ethischer Erziehung, des sozialen und 
dia-konischen Lernens diskutiert (Kap. 2.3.4) Ein Schwerpunkt der Forschungs- 
diskussion der letzten zehn Jahre lag vor allem auf der Erstellung religiöser 
Kompetenzen (Kap. 2.2.3) und der Frage nach deren Operationalisierbarkeit und 
empirischen Überprüfung. Fragen sozialer Kompetenzen kamen dabei nur am 
Rande vor. Eine Ausnahme stellt der Ansatz der Religionspädagogin Monika 



^ Der Religionsunterricht wird traditionell nach Konfessionen getrennt, also evangelisch und katho- 
lisch (MfKJS 2004a:23; 32), als auch konfessionell-kooperativ unterrichtet (Kuld et al. 2009). 

Die Ziele des Bildungs- und Erziehungsauftrags werden in drei Bereiche unterteilt: a) in Einstel- 
lungen, b) Fähigkeiten und c) Kenntnisse. Dabei werden die Einstellungen und Fähigkeiten in 
dem Kompetenzbegriff gebündelt. Diese werden aufgefächert in die personale Kompetenz, Sozial- 
kompetenz, Methodenkompetenz sowie Fach- (oder Sach-) Kompetenz. (Hentig 2004:10-12). 
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Jakobs dar (Jakobs 2004). Eine empirisch-religionspädagogische Auswertung 
eines Programms sozialer Kompetenz ist mir nicht bekannt. Das Programm 
Lions-Quest „Erwachsen werden“ ist quantitativ sowohl national wie inter- 
national gut erforscht worden. Jedoch ist in den bisherigen Programmevalu- 
ationen die Realschule als Schulart deutlich unterrepräsentiert. Die Ergebnisse 
vieler Studien ähneln sich, die Interpretationen der Ergebnisse sind aber teils 
sehr gegensätzlich (Kap 2.5). Daher stellen sich in diesem Kontext folgende 
grundsätzliche Fragen neu: Wie korrespondieren die von Lions-Quest 

intendierten Life Skills mit den religiösen Kompetenzen, die die religionspäda- 
gogische Forschung herausgearbeitet hat? Wo ergänzen sich die Grundan- 
nahmen von Lions-Quest und der Religionspädagogik? Gibt es konzeptionelle 
oder didaktische Bereiche, die gegen eine Durchführung im Religionsunterricht 
sprechen, oder der Ergänzung bedürfen? 

1.2 Relevanz und Forschungsfragen 

Im Folgenden werden die Relevanz der Untersuchung und die Forschungsfragen 
beschrieben. Die Goldene Regel, die Jesus seinen Jüngern gab, zeigt dass im 
Kontext des Zusammenlebens soziale Kompetenz gebraucht wird: „Alles nun, 
was ihr wollt, dass euch die Leute tun sollen, das tut ihnen auch! Das ist das 
Gesetz und die Propheten“ (Mt 7,12).^ Diese hat nicht nur mit persönlicher 
Durchsetzungsfähigkeit, sondern auch mit gegenseitiger Wahrnehmung, Verant- 
wortungsübernahme und dem Wohlergehen aller Beteiligten zu tun. Die 
praktische Relevanz dieser Untersuchung liegt auf verschiedenen Ebenen: 

a) Bei der schulischen Relevanz geht es um die Weiterentwicklung der 
Schulgemeinschaft, 

b) bei der didaktischen Relevanz geht es um das Implementieren des 
sozialen Lernens im Schulcurriculum, 

c) bei der sozialen Relevanz um eine nachhaltige Veränderung des 
Klassen- und Schulklimas und 

d) bei der gesellschaftliche Relevanz, den Schülerinnen und Schülern eine 
dialogisch-ethische Orientierung in einer pluralistischen Gesellschaft zu 
geben. 

Die akademische Relevanz liegt darin, 

a) eine Methodologie für die empirische Religionspädagogik zu erproben, 

b) einen intradisziplinären Ansatz durchzuführen und 

c) in der Frage wie weit die Religionspädagogik Präventionsprogramme 
bewerten, integrieren, oder auch begründen kann um diese im 
Religionsunterricht reflektiert einzusetzen. 



^ Alle Bibelzitate naeh der Übersetzung Martin Luthers in der revidierten Fassung von 1984. 
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Diese MTh-Arbeit hat das Ziel, das soziale Lernen und dessen Auswirkungen 
in einer Realschule zu untersuchen. Die Zielfrage der empirischen Untersuchung 
lautet: 

1. Wie wirkt das Lions-Quest Programm „Erwachsen werden^' auf die Schüler- 
innen und Schüler? 

1.1 Wie nehmen Schülerinnen und Schüler die Prozesse des sozialen 
Lernens bei „Erwachsen werden“ wahr? 

1.2 Wie nehmen Schülerinnen und Schüler die Auswirkungen des sozialen 
Lernens bei „Erwachsen werden“ wahr? 

2. In wieweit können die Schülerinnen und Schüler die erlernten sozialen 
Kompetenzen in Beziehung mit ihren Wertvorstellungen und ihrem individuellen 
Glauben bringen? 

3. Welche Einsichten kann man aus einem Sozialkompetenzprogramm wie Lions- 
Quest „Erwachsen werden “für den Religionsunterricht ziehen? 

1.3 Vorgehensweise der empirischen Untersuchung 

1.3.1 Methodologie der Arbeit 

Die Praktische Theologie versteht sich als Theorie der Praxis und erforscht 
Zusammenhänge der religiösen Praxis sowie der Religiosität. Die Religions- 
pädagogik ist eine Teildisziplin der Praktischen Theologie. Die Wissensstruktur 
und Wissensgenerierung orientiert sich am empirischen, hermeneutischen und 
kritischen Paradigma (Heil 2006:29-32). Der Forschungsprozess folgt dem intra- 
disziplinären empirisch-theologischen Praxiszyklus (Faix 2007:64-67). Die 
Wissensstruktur und Wissensgenerierung vollzieht sich als zirkulärer Prozess. 
Der empirisch-theologische Praxiszyklus besteht aus einem großen Zyklus mit 
den sechs Phasen des Forschungsprozesses (Dewey 1938; Ziebertz 2004b:214- 
216). Jede dieser Phasen wird von einem kleinen Zyklus mit verschiedenen 
Vorgehensweisen bestimmt; deduktiv, induktiv und abduktiv (Faix 2007:67-76). 
Die methodologische Konzeption baut auf einem intradisziplinären Forschungs- 
ansatz auf, d.h. die Disziplin übernimmt die empirische Methode und Konzepte 
und wird so selbst empirisch (Van der Ven 1994:117-130). Hier wurde eine 
qualitative Untersuchung gewählt. Dies ermöglicht es mir Theorie entwickelnd 
zu forschen (Glaser/Strauss 2008:11-52). Empirisch-theologische Forschung 
findet immer in der Dialektik von Beteiligung und Distanzierung statt. Als 
jemand, der die Einstellungen der Schüler untersucht, aber dieselben Schüler 
auch selbst unterrichtet, bin ich Teil des sozialen, kulturellen und schulischen 
Kontextes. Jedoch ist immer auch die Haltung eines distanzierten Beobachters 
mit einer kritisch-reflexiven Haltung einzunehmen, der kritisch mit den gesam- 
melten Daten umgeht, sowie mit den methodologischen Entscheidungen und den 
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Forschungsmethoden, die man benützt und den Interpretation, die man daraus 
zieht (Dreyer 1998:14-17). Es sollen mehrere qualitative Interviews mit Schüler- 
innen und Schüler aus zwei verschiedenen Klassenstufen durchgeführt werden. 
Als Interviewmethode wird das teil- oder halbstandardisierte Interview gewählt. 
Die Fragesituation kann dadurch selbständig bestimmt werden, wozu der Leit- 
faden als Orientierungshilfe dient. Es lässt genügend Raum für freie Antworten, 
ermöglicht aber trotzdem in der Auswertung den Vergleich der Fragen bzw. 
Antworten (Faix 2007:140-151). „Erwachsen werden“ wird in einer Klasse in 
der 7. Jahrgangstufe im Religionsunterricht, in einer anderen Klasse in der 8. 
Jahrgangs stufe in einer Klassenlehrerstunde durchgefährt. Zur Datenanalyse 
wird die Grounded Theory nach dem Soziologen Anselm Straus und der Pflege- 
wissenschaftlerin Juliet Corbin verwendet und mit Hilfe des Analyseprogramms 
MAXQDA 2010 (MAXQDA 2010) ausgewertet, die auf die Methodologie und 
Methodik der Grounded Theory abgestimmt ist. Die Grounded Theory ist eine 
gegenstandsbezogene Theorie. Sie wird induktiv aus der Untersuchung des 
sozialen Phänomens abgeleitet, welches sie abbildet. Dabei geht es um die 
Untersuchung konkreter Bereiche und Zusammenhänge. Die Datensammlung, 
Analyse und Theorie stehen in einer wechselseitigen Beziehung zueinander. Die 
Grounded Theory gibt keine eigentliche Theorie vor, sondern wird durch den 
Forschungsprozess gebildet (Strauss/Corbin 1996:3-24). Durch das theoretische 
Sampling werden die Auswahlkriterien im Prozess festgelegt. Die bisherigen 
Auswahlkriterien der Personen sind Geschlecht, Alter, Klassenstufe, Nationali- 
tät, Migrationshintergrund und Religion (Flick 2007:158-159). 

1.3.2 Eingrenzung der Forschung 

Sieht man auf die Evaluationsmöglichkeiten, so kann eine MTh-Arbeit nicht 
einen umfassenden Überblick bzw. eine umfassende Evaluation verschiedener 
Präventionsprogramme geben. Die Durchführung von Lions-Quest „Erwachsen 
werden“ ist mit seinen sieben Kapiteln auf zwei bis vier Jahre angelegt (Kap. 
2.4.3). Die Voraussetzungen einer umfassenden Untersuchung wären, dass in der 
Schule sichergestellt würde, dieses Programm mit mehreren Klassen vollständig 
durchzuführen. Dies ist bei der momentanen Lehrerversorgung der Schulen 
undenkbar. Zudem wäre der Zeitraum, der für die Auswertung einer MTh-Arbeit 
notwendig wäre, zu lang. Deshalb wurde sichergestellt, dass die Schülerinnen 
und Schüler, die qualitativ befragt werden, mindestens die Kapitel „3. Mit 
Gefühlen umgehen“ und „4. Die Beziehung zu meinen Freunden“ regelmäßig im 
Unterricht behandelt haben. Die Untersuchung beschränkt sich somit auf eine 
Schule mit verschiedenen Klassen. Der Fokus dieser MTh-Arbeit liegt auf den 
Prozessen sozialen Lernens und der Auswirkungen des Programms im Hinblick 
auf die Werte- und Glaubensvorstellungen der Schülerinnen und Schüler. 



22 



1.3.3 Schluss elbegrijfe 

Die Schlüsselbegriffe der MTh- Arbeit werden hier kurz erklärt und im weiteren 
Verlauf der Untersuchung definiert bzw. erörtert (Kap. 2. 1-2.4). Das Soziale 
Lernen in der Sekundarstufe I ist der Hauptgegenstand der Untersuchung. 
Soziales Lernen stellt einen zielgerichteten Lernprozess dar, in dem in einer 
Unterrichtssituation sozial relevante Inhalte erkundet, reflektiert, geordnet und 
realisiert werden (Krön 1991:65). Dabei geht es in erster Linie um den Erwerb 
sozialer Kompetenzen. Soziales Lernen umfasst das Lernen in sozialen 
Situationen, das Erleben sozialer Verhaltensweisen und das Lernen durch 
Mechanismen des sozialen Verhaltens (Böhm 2006:8-12). Begrifflich hebt es 
sich von dem oft gleich verwendeten Begriff in der Religionspädagogik, im Sinn 
des sozial-diakonischen Lernens, das auf das Einüben diakonischen Handelns 
und des Lernens sozialer Verantwortung zielt, ab (Böhm 2006:124-130). Glaube, 
Religiosität und Religion werden häufig als Synonyme verwendet (Prokopf 
2008:23). Glaube meint die 

„persönliche, biographische und reflektiert verantwortete Anerkennung eines Gegenstands, 

der beansprucht, ,ulimate concem’ also, , letzte Fragen’ nach Ursprung, Sinn und Ziel des 

Lebens beantworten zu können“ (Prokopf 2008:16). 

Unter Religiosität versteht man die subjektiv-individuellen Aneignung von Glau- 
bensinhalten. Werte können inhaltlich bestimmte, wählbare Ziele sein, oder als 
Maßstab als bloßes Mittel zu Erreichung beliebiger Ziele dienen (Regenbogen 
2009:28). In den letzten zehn Jahren gab es in der wissenschaftlichen Diskussion 
geradezu eine inflationäre Verwendung des Kompetenzbegriffs. Schon in seiner 
Bedeu-tung zielt Kompetenz sowohl auf die subjektive Fähigkeit und das indivi- 
duelle Können, als auch die intersubjektive Befugnis und Zuständigkeit. Der 
Pädagoge Heinrich Roth (1971:180) versteht Kompetenz als Mündigkeit, im 
Sinne einer Selbst-, Sach-, und Sozialkompetenz. Für die Verwendung im 
schulischen Bereich ist die Definition des Psychologen Franz E. Weinerts 
bedeutend, der Kompetenzen als erlernbare kognitive Problemlösungsfertig- 
keiten und -Fähigkeiten in variablen Situationen definiert (Weinert 2001b:27-28). 
Die Soziale Kompetenz zeigt sich in der Oberflächenstruktur (Performanz) durch 
Verhalten, vermitteltes Wissen und den Handlungsspielraum, das in einer spezi- 
fischen Situation konkretisiert wird. Die Tiefenstruktur der sozialen Kompetenz 
ist hingehen nicht messbar oder direkt trainierbar. Soziale Kompetenz basiert auf 
Wissen und Werten, wird durch Erfahrung vertieft, durch Fähigkeiten disponiert 
und durch das Ausmaß von Motivation realisiert (Brohm 2009:56-59). Sie ist im 
Kontext von vier Polen verortet: der Anpassungs- und Durchsetzungsfähigkeit 
(Handlungstendenz) und dem Eigeninteresse und dem gesellschaftlichen Wohl 
(Werteorientierung) (2009:69-72). Das Training sozialer Kompetenzen zielt auf 
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die Förderung besonderer sozialer Kompetenzen, „wie Kommunikation, 
Kooperation, Konfliktlösung, Resistenz, Assertivität und Kontaktaufnahme (...) 
zur Verbesserung der sozialen Kontaktaufnahme“ (Jerusalem/Heßling 2002: 
171). Eine besondere Form des Trainings sind Präventionsprogramme, die in den 
verschiedenen Handlungsbereichen wie Gewaltprävention, Gesundheitser- 
ziehung, Suchtprävention, etc. zum Einsatz kommen. Life Skills Programme 
zielen auf Lebenskompetenzen, die den Zielpersonen helfen, den Alltag 
erfolgreich zu bewältigen, Risiko verhalten zu vermeiden und die Gesundheit zu 
fördern. Lions-Quest „Erwachsen werden^' ist ein Präventionsprogramm, das zu 
dem am häufigsten eingesetzten Trainingsprogrammen sozialer Kompetenz an 
deutschen Schulen zählt. Zielgruppe sind die 10- 15jährigen Schülerinnen und 
Schüler, die mit dem Life Skills Ansatz arbeiten. Die didaktischen Prinzipien 
orientieren sich an Schülerorientierung, Situationsbezug, Handlungsorientierung 
und Modelllernen (Wilms/Wilms 2009:7-19). 

1.4 Aufbau der Untersuchung 

Nachdem im ersten Kapitel die Problemstellung und die Zielfragen erörtert 
wurden, soll im zweiten Kapitel ein Überblick über das soziale Lernen und den 
Erwerb von Sozialkompetenz gegeben werden. Die Arbeit richtet die Auf- 
merksamkeit auf den Erwerb von Sozialkompetenz in Form von Trainings- 
programmen, genauer dem Programm Lions-Quest „Erwachsen werden“. Die 
Begriffsklärung scheint notwendig, da soziales Lernen zu unterschiedlich 
verwendet wird und die Entwürfe, die den gleichen Begriff haben in ihrer 
Ausrichtung teilweise weit auseinander gehen. Besonders in der Religionspäda- 
gogik müssen Begriff und Konzept des sozialen Lernens genau bestimmt 
werden. Das Ziel des sozialen Lernens ist der Erwerb von Sozialkompetenzen. 
Zuerst stelle ich dar, zwischen welchen Polen Sozialkompetenzmodelle 
ausgerichtet sind und welche Faktoren im schulischen Kontext für sie wichtig 
sind. Dargestellt werden die Diskussion um soziale Kompetenz und ihre Dimen- 
sionen im Kontext der Religionspädagogik. Mit Hilfe des Wertefeldes wird 
aufgezeigt, wie sozialkompetenzbezogene Ansätze mit Werte- und Glaubens- 
vorstellungen verortet werden können. In der großen Bandbreite von Trainings- 
programmen werden Konzepte der Präventions- bzw. Life Skills Programme, zu 
denen Lions-Quest „Erwachsen werden“ zählt, erörtert. Schließlich wird das 
Programm von seinem theoretischen Hintergrund, der Zielgruppe und der dida- 
ktischen Struktur her vorgestellt. Das Kapitel schließt ab mit dem Forschungs- 
stand über Lions-Quest in Deutschland, Europa und den USA. Das dritte Kapitel 
führt in die Methodologie der Untersuchung ein. Zuerst werden die Art der 
Wissensstruktur und der Wissensgenerierung diskutiert und das Strukturmodell 
der Forschung nach John Dewey dargestellt. Die Paradigmenentwicklung in der 



24 



Praktischen Theologie hin zu einem intradisziplinären Ansatz nach Johannes 
van der Ven wird erläutert, sowie der empirisch-theologischen Praxiszyklus mit 
der Grounded Theory als theoriegenerierende Methode. Im vierten Kapitel wird 
die empirisch-religionspädagogische Fallstudie über das soziale Lernen in der 
Sekundarstufe I nach dem empirisch-theologischen Praxiszyklus durchgeführt. 
Hier wird die Untersuchung konzeptionalisiert und in methodologischer und 
methodischer Hinsicht transparent gemacht. Die Datenerhebung wird mit Hilfe 
des offenen, axialen und selektiven Kodierens dargestellt. Die Ergebnisse der 
empirischen Untersuchung werden in Kapitel fünf interpretiert und theorie- 
generierend ausgewertet. Dazu werden Typologien gebildet. Es zeigt fünf Typen 
von Jugendlichen in sozialen Lernprozessen: die Machtbewussten, die Auto- 
nomen, die Ambivalenten, die Selbstbewussten und die Kompetenten. Zudem 
findet eine Methodenreflexion statt. Die Beantwortung der Forschungsfragen 
wird religionspädagogisch reflektiert. 
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2 Glaube, Werte und Soziales Lernen 



In welchem Verhältnis stehen Glaube, Werte und soziales Lernen? Im folgenden 
Kapitel wird der aktuelle Forschungsstand zu sozialem Lernen aufgezeigt und 
der Erwerb sozialer Kompetenzen durch Trainingsprogramme thematisiert. Im 
Zentrum steht die Erörterung der Begriffe Glaube, Religiosität, Spiritualität und 
Religion, sowie die Frage, welche Glaubenskonstrukte im Eeben von Jugend- 
lichen gegenwärtig empirisch aufzuspüren sind. Dargestellt werden die Erfas- 
sung religiöser Kerndimensionen, die in den Kodiervorgängen der Untersuchung 
eine wichtige Rolle spielen, und wie mit Hilfe des Werte feldes die Glaubens- 
und Werte Vorstellungen und die sozialkompetenzbezogenen Ansätze verortet 
werden können. Schließlich wird das Präventionsprogramm Eions-Quest 
„Erwachsen werden“ von seinem theoretischen Hintergrund, der Zielgruppe, der 
didaktischen Vorgehensweise und Struktur vorgestellt. Abgeschlossen wird das 
Kapitel mit dem nationalen und internationalen Forschungs stand zu „Erwachsen 
werden“. 

2.1 Soziales Lernen und soziale Kompetenz 

Jugendliche^ sind in der Entwicklung der persönlichen Identität und der Inter- 
aktion mit ihrer Umwelt in einer Reihe von Eernprozessen beteiligt. In diesem 
Sinne läuft das soziale Eernen auch im Unterricht permanent ab. Gegenüber 
diesen latenten Prozessen wird hier soziales Lernen als zielgerichtete Eern- 
prozesse auf der sozialen Mikroebene verstanden. 



^ Jugendliche lassen sich im engeren Sinn definieren in der pubertären, bzw. Adoleszenzphase, von 
13-18 Jahren, in der nachpubertären Phase von 18-21 Jahren und der Nachjugendphase von 21-25 
Jahren, in: Schäfers 2001:19; Baacke 1994:36-44. 
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„in denen unter organisierten Bedingungen im Zusammenspiel mit dem Lernen faehlieher 
Inhalte, sozial bedeutsame Inhalte - Wertorientierungen, Erwartungen, Normen, Rollen, 
Regeln, Verhaltensweisen - erkundet, reflektiert, geordnet, verbindlieh gemaeht und 
realisiert werden“ (Krön 1991:65). 

Für das soziale Lernen sind vor allem drei Modi der formalen ethischen Bildung 
von Bedeutung: die (Wert-) Entwicklung, die (Wert-)Kommunikation und die 
Ausprägung von Emotionen (Adam 1996/Van der Ven 1 999/Ziebertz 2007b). 
Der Begriff des sozialen Lernens entwickelte sich in den 1970er Jahren innerhalb 
der Schulpädagogik und setzte sich von der konservativen Konzeption der Sozi- 
alerziehung ab, die auf die Erziehung des Menschen zur Gesellschaft durch die 
Gesellschaft zielte (Böhm 2006:8). Schule sollte nicht nur der sozialen Integra- 
tion des Individuums dienen, sondern sie sollte diesem eine Chance geben, seine 
Interessen und Bedürfnisse mit ins Spiel zu bringen. Die Leitziele von Schule 
sollten sich demnach auch an Emanzipation, Chancengleichheit, Selbstverwirk- 
lichung und Demokratisierung ausrichten (Krön 2009:59). 

2.1.1 Definition und Ziele sozialen Lernens 

In den unübersichtlich angewachsenen Begriffsbestimmungen, unterscheidet der 
Pädagoge Friedrich W. Krön (2009:59-60) folgende Richtungen des sozialen 
Lernens: a) Soziales Lernen als soziale Integration wird im Rahmen der bil- 
dungspolitischen Diskussion vom Postulat der Chancengleichheit abgeleitet. Die 
Ziele dieser Definition liegen auf der gesellschaftlich-politischen Ebene und 
wurden vor allem in der Planung und Einrichtung von Gesamtschulen vertreten, 
b) Dieser Auffassung korrespondiert die Vorstellung des Sozialen Lernens als 
angstfreiem Lernen. Ängste würden gesellschaftlich vermittelt. Die Grundvor- 
aussetzung für gesellschaftliche Veränderung stellen aber nur psychisch starke 
Individuen dar. Deshalb sollten in gesamtschulischen Konzeptionen sowohl die 
Mirko- als auch die Markoebene des sozialen Lernens berücksichtigt werden 
(Böhm 2006:15). Ziel ist die Orientierung an dem Individuum und der Abbau 
von zusätzlichen Repressionen und Zwängen, c) Soziales Lernen als soziale 
Interaktion weist auf das Zusammenspiel von fachlichem und sozialem Lernen. 
In der Diskussion um den „heimlichen Lehrplan“ zielt soziales Lernen auf die 
reflektierte Situations- und Handlungsebene ab. Vor dem Hintergrund der vielen 
verschiedenen Verwendungen und Definitionen, die soziales Lernen durch 
unterschiedliche Disziplinen erlebt hat, ist der Begriff terminologisch differen- 
ziert zu bestimmen. Lernen ist immer sozial. Es gibt keine Form unsozialen 
Lernens. Deskriptiv beschreibt soziales Lernen entweder den Sozialisationspro- 
zess oder die lerntheoretische Betonung. Funktional beschreibt soziales Lernen 
die Vermittlung von Individuum und Gesellschaft und die Balance von Anpas- 
sung und Widerstand. Wird soziales Lernen normativ benutzt, wird der Zweck 
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festgelegt. Hier ist vor allem an das Konzept der Werte Vermittlung zu denken. 

In der intentionalen Bestimmung ist soziales Lernen der Erwerb von Sozial- 
kompetenzen. Wird soziales Lernen inhaltlich verwendet, dann verbindet sich 
damit das Konzept der Werterziehung als der Wertklärung (Böhm 2006:8). 

Aus Sicht der Verhaltenstheorie ist soziales Lernen a) das Lernen in sozi- 
alen Situationen, b) das Erlernen sozialer Verhaltensweisen, sowie c) das Lernen 
durch Mechanismen des sozialen Verhaltens (Böhm 2006:12). Mit der Frage 
nach der Intention des sozialen Lernens ist die elementare Frage nach den Erzie- 
hungs- und Bildungszielen verbunden. Heinrich Roth hat die Erziehung zur 
Mündigkeit als vorrangiges Erziehungsziel beschrieben. Mündigkeit versteht er 
„als freie Verfügbarkeit über die eigenen Kräfte und Fähigkeiten für jeweils neue 
Initiativen und Aufgaben“ (Roth 1971:180). Mündigkeit differenziert er in intel- 
lektuelle, soziale und moralische Mündigkeit, die im verantwortlichen Handeln 
sichtbar werden soll. Dazu fährt Roth den Kompetenzbegriff^ ein, in dem er 
Mündigkeit in einem dreifachen Sinn interpretiert: 

,,a) als Selbstkompetenz (...) d.h. als Fähigkeit, für sieh selbst verantwortlieh handeln zu 
können, b) als Saehkompetenz, d.h. als Fähigkeit, für Saehbereiehe Urteils- und handlungs- 
fähig und damit zuständig sein zu können, und e) als Sozialkompetenz, d.h. als Fähigkeit, für 
sozial, gesellsehaftlieh und politiseh relevante Saeh- oder Sozialbereiehe Urteils- und hand- 
lungsfähig und als ebenfalls zuständig sein zu können“ (Roth 1971 : 180). 

Aus der Beschreibung von Roth wird deutlich, dass der Kompetenzbegriff als 
Zieldefmition von Erziehungs- und Bildungsprozessen multidimensional sein 
muss. 



„damit er die versehiedenen Kräfte im Mensehen, wie Antrieb, Wille, Orientierung, Saeh- 
verstand, Lernfähigkeit und die versehiedenen Objekte wie Welt, Mitmensehen und die 
Person selbst mit einsehliessen ka nn “ (Helbling 2010:60). 

Der Pädagoge Dieter- Jürgen Löwisch beschreibt Kompetenz a) als Qualifikation, 
oder auch Kompetenz ersten Grades, die ein Bewältigungskönnen ermöglicht 
(Löwisch 2000:109), und b) die Qualität des Handelns, oder auch Kompetenz 
zweiten Grades, das sich auf das Bewältigungsbewusstsein bezieht (2000:125). 
Beide Richtungen der Kompetenz sind aufeinander verwiesen. Erziehung fokus- 



^ „Kompetenz“ geht auf das lat. competentia/competere zurüek, das die Doppeldeutigkeit dieses 
Begriffs deutlieh maeht. Zum einen weist es auf die Fähigkeit und das Können hin, also eine 
subjektive, intrapersonale Ebene und zum anderen auf Befugnis und Zuständigkeit, eine intersub- 
jektiv-justistisehe Ebene (Brohm 2009:15-16). ln der Psyehologie ka nn der Kompetenzbegriff als 
persönliehe Voraussetzung für Verhalten, bzw. als Disposition für ein bestimmtes Tun verstanden 
werden (Helbling 2010:60). Kompetenz ist „eine auf spezifisehe Kontexte geriehtete Selbstorga- 
nisationsfähigkeit, (...) zur Besehreibung von Problemlösungspotentialen der selbstorganisativ 
gestalteten Problemlösungen auf individueller oder überindividueller Ebene“ (Brohm 2009:15). 
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siert auf die Qualifikation, Bildung hingegen auf die Qualität des Handelns 
(2000:130). Lö wisch erweitert den Handlungskompetenzansatz Roths um die 
Motivations-, Kommunikations- und Methodenkompetenz (2000:129-157). 



Erziehung 



Bildung 

“T“ 




Abb. 1 Kompetenz bei Roth/Löwisch 

Aus den inflationär anwachsenden Kompetenzmodellen, die Weinert in der 
Fachdiskussion wahrnimmt, kritisiert er die mangelnde präzise Definition und 
den gleichzeitigen Überschuss an Bedeutungen. Weinert definiert Kompetenzen 
für den schulischen Kontext als 

„bei Individuen verfügbare oder dureh sie erlernbare, kognitive Fähigkeiten und Fertig- 
keiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli- 
tionalen und sozialen Bereitsehaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen 
Situationen erfolgreieh und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2001b:27-28). 

Weinert plädiert für den schulischen Kontext aus den sieben Kompetenzkon- 
zepten^ den speziell-kognitiven Kompetenzbegriff zu wählen und folgt einem 
fünktional-domäne-spezifischen Kompetenzansatz. Die Kompetenzen werden 
auf einen Gegenstandsbereich hin entwickelt und nicht nach Roths Handlungs- 
kompetenz mit ihren drei Dimensionen. Der Bildungsforscher Eckhard Klieme 
nahm Weinerts Definition in der „Expertise zur Entwicklung nationaler Bil- 



1. Allgemeine kognitive Kompetenzen; 2. speziflsehe kognitive Kompetenzen; 3. das Kompetenz- 
Performanz-Modell; 4. das modifizierte Kompetenz-Performanz-Modell; 5. kognitive Kompe- 
tenzen und motivationale Handlungstendenz; 6. objektive und subjektive Kompetenzmodelle und 
7. das Handlungskompetenzmodell. Von diesen grenzt er die Kategorie der Sehlüsselkompetenzen 
und der Metakompetenzen ab (Weinert 2001a:46-56). 
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dungsstandards“^ (Klime et al. 2007) auf, die darauf zur am häufigsten 
zitierten Definition von Kompetenz wurde. Das auf Roth zurückgehende Hand- 
lungskompetenzkonzept ist neben Weinerts Konzept für die weitere Diskussion 
der sozialen Kompetenz folgenreich: Richtet man die Aufmerksamkeit auf die 
ganzheitliche Erfassung sozialer Kompetenz mit den motivationalen, emotio- 
nalen und sozialen Elementen, oder auf die primär kognitiven Disposition 
(Brohm 2009:61)? Gemeinsam ist den unterschiedlichen Kompetenzansätzen, 
dass Autonomie, Handlungs- und Werteorientierung konstitutive Elemente sind. 
In den Bildungsprozessen müssen neben Kognition auch Emotion und Motiva- 
tion angesprochen werden, um die Problemlösungsfähigkeit zu beeinflussen. Die 
Verantwortung für das Handeln wird beim Subjekt verortet. Zudem themati- 
sieren die Ansätze die Funktion von Werten (Helbling 2010:84-86). 

2.1.2 Definition der sozialer Kompetenz 

Soziale Kompetenz ist eine Unterkategorie des Kompetenzbegriffs und bezieht 
sich auf Kompetenzen, die charakteristisch in sozialen Gemeinschaften sind und 
dort angewendet werden. Soziale Kompetenz wird in der Klinischen 
Psychologie, der Entwicklungs-, Pädagogische- und Organisationspsychologie 
erforscht (Brohm 2009:61-62). Soziale Kompetenz fasst mehrere allgemeine und 
(bereichs-)spezifische Kompetenzen in diesem Überbegriff zusammen. Unter 
dem Begriff sammeln sich unterschiedliche Wissensbestandteile, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten. Es gibt trotz jahrelanger intensiver Forschung keine grund- 
legenden Theorien über die Strukturen und Prozesse sozial kompetenten Ver- 
haltens (Kanning 2002:155,161). Konzepte mit ähnlichem Bedeutungsgehalt 
existieren neben dem Begriff der sozialen Kompetenz. Aus klinisch- verhaltens- 
therapeutischer Perspektive definieren die Psychologen Rüdiger Hinsch und 
Ulrich Pfingsten soziale Kompetenz als 



^ Die Expertise sehlug 2003 in Folge der internationalen Sehulleistungsvergleiehsstudien TIMSS 
(Baumert et al. 2000) und PISA (Deutsehes PISA-Konsortium 2001) vor, die traditionelle Input- 
Orientierung des deutsehen Bildungssystems, auf eine Output-Orientierung umzustellen. Dabei 
sollte nieht mehr gesteuert werden, was gelehrt, sondern was zu einem bestimmten Zeitpunkt von 
den Sehülerinnen und Sehülem gelernt sein soll. Die formulierten Bildungs Standards besehreiben 
die zentralen Ziele des Lehrens und Lernen in der Sehule, als erwünsehte und überprüfbare Ziele. 
Sie greifen allgemeine Bildungsziele auf und besehreiben Kompetenzen, die die Sehule ihren 
Sehülerinnen und Sehülem vermitteln muss (Klieme et al. 2007:19-24). 

Dazu zählen die Konzepte der a) sozialen Intelligenz, b) emotionalen Intelligenz, e) interperso- 
nalen Intelligenz und d) den sozialen Fertigkeiten (soeial skills). Diese Konzepte werden häufig 
als S)monyme für soziale Kompetenz verwendet. Soziale Kompetenz hebt sieh aber von den 
Konzepten ab, da sie nieht einseitig kognitive Prozesse betont und sie den emotionalen Aspekt 
integriert. Die interpersonale Kompetenz konzentriert sieh nur auf zwisehenmensehliehe Bezie- 
hungen. Die sozialen Fertigkeiten hingegen konzentrieren sieh auf die konkret erlernbaren 
Kompetenzen (Kanning 2002:156-157). 
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„die Verfügbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorisehen Ver- 
haltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig günstigen Verh- 
ältnis von positiven und negativen Konsequenzen für den Handelnden führen“ (Hinseh/ 
Pfingsten 2007:4). 

In diesem Ansatz wird deutlich, dass eine Person „nicht nur über ein sozial 
kompetentes Verhalten verfügen, sondern es auch anwenden muss“ (2007:90) 
Das Zusammenspiel von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltens- 
weisen als drei Ebenen eines psychischen Vorgangs, erzeugt sozial kompetentes 
Verhalten. Sie werden gemäß der Handlungssituation in drei Zielklassen unter- 
teilt (2007:92-96): 1. in denen das eigene Recht durchgesetzt werden soll, 2. in 
denen das Ziel verfolgt wird, die Beziehung zu wahren oder zu verbessern, oder 
3. in denen das eigene Ziel durch Sympathiewerbung durchgesetzt werden soll. 
Im Mittelpunkt steht die Durchsetzungsfähigkeit des Individuums in sozialen 
Situationen. Die Voraussetzung für soziale Kompetenz sind für die Klinischen 
Psychologen Ulrike und Franz Petermann die Freiheit von sozialer Angst und 
das Verfügen über soziale Fertigkeiten. Ein positives Selbstkonzept, Selbstver- 
trauen und Selbstsicherheit sind die Voraussetzungen für das frei sein von 
sozialer Angst. Die Wahrnehmungs- und Rollenübernahme-, Interaktions- und 
Selbstbehauptungsfähigkeit stellen die Handlungsvoraus Setzung für sozial 
kompetentes Verhalten dar (Petermann/Petermann 1992:23-26). Soziale Kompe- 
tenz wird in diesem Ansatz eher als soziale Intelligenz, bzw. als eine kognitive 
Disposition verstanden (Brohm 2009:62-64). Dagegen betonen entwicklungs- 
psychologische Definitionen den Aspekt der Anpassung des Individuums an die 
Normen und Werte der Gesellschaft (Kanning 2002:155). Typisch für diese 
Sichtweise ist Roths Ansatz der sozialen Mündigkeit, der sich an überindividuel- 
lem und gesellschaftlichem Wohlergehen orientiert (Roth 1971). 

Die Bildungs wissenschaftlerin Michaela Brohm kommt nach einer 
Auswertung verschiedener Kompetenzmodelle zu dem Ergebnis, dass diese sich 
in ihrer Ausrichtung zwischen vier Polen bewegen: der Anpassungsfähigkeit und 
Durchsetzung (Handlungstendenz) und dem gesellschaftlichen Wohl und dem 
Eigeninteresse (Werteorientierung). Dabei neigen bei der Werteorientierung 
klinisch-psychologische Ansätze sozialer Kompetenz dazu die Durchsetzungs- 
fähigkeit zu betonen, während entwicklungspsychologische Zugänge die Anpas- 
sung des Individuums an Normen und Werte einer Gesellschaft hervorheben. 
Erstere sehen auf der Handlungsebene die Durchsetzungsfähigkeit als erstrebens- 
wert, während die zweiten soziale Kompetenz eher als Anpassungsleistung des 
Individuums an die Umwelt verstehen. Die Auswertung macht deutlich, dass rein 
verhaltenstherapeutische Sozialkompetenzkonzepte im schulischen Kontext 



32 



problematisch sind, da Werteerziehung ein wichtiges Ziel der Schule ist 
(Brohm 2009:69-72). 




Abb. 2 Verortung sozialkompetenzbezogener Ansätze 

(Brohm 2009:69) 



2.1.3 Modell und Taxonomie sozialer Kompetenz 

Der Gesundheitswissenschaftler David L. DuBois und der Psychologe Robert D. 
Feiner entwickelten ein multidimensionales Modell sozialer Kompetenz, das 
theoriegeleitet und empirisch fundiert ist, sich aber von der klinischen wie 
kognitiven Forschung abgrenzt. Soziale Kompetenz steht in einer doppelten 
Beziehung, zum einen zur positiven mentalen Gesundheit und zum anderen zu 
den persönlichen Umfeldbedingungen. Zu diesen Faktoren zählen die kogni- 
tiven, interpersonalen Problemlösungskompetenzen, die Handlungsfähigkeit, die 
emotionale Kompetenz, und die Performanz der vorigen Kompetenzen (DuBois/ 
Feiner 1996:125-126): 

„Nur das Zusammenspiel adäquater Fähigkeit-, Fertigkeits-, Kompetenz- und Haltungsni- 
veaus in jeder dieser Domänen ermöglieht es, sozialkompetenzbezogene Ziele zu erreiehen“ 
(Brohm 2009:78). 




Abb. 3 Das vierteilige Modell sozialer Kompetenz 

(DuBois/Felner 1996) 
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1. Der Kernfaktor der kognitiven Kompetenz umfasst kognitive Prozesse, Ent- 
scheidungsfindungen, Urteilsfähigkeiten und -fertigkeiten. Genauer aufgeschlüs- 
selt fallen darunter a) die Fähigkeit, sich Informationen zu beschaffen, das 
Wissen über gesellschaftliche Regeln, das kulturelle und soziale Wissen, das 
einem hilft, in der Gegenwart und in der Zukunft handeln zu können, b) die 
Fähigkeit Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten, c) sowie die Glau- 
benssätze und Schemata, die damit Zusammenhängen, aufzunehmen und zu ver- 
stehen, d) die Fähigkeit, im interpersonalen und im personalen Bereich Entschei- 
dungen zu treffen und e) die Fähigkeit, die Selbst- oder Fremdattributierung, die 
auf die psycho-soziale Gesundheit wirken, wahrnehmen zu können (DuBois/ 
Feiner 1996:128-131). 2. Die Handlungsfähigkeit ist ein kritisches situations- 
übergreifendes Element, das die soziale Kompetenz begrenzt. Sie leitet sich aus 
dem Wissen über eine mögliche Handlung und die damit zusammenhängende 
Erfahrung ab. Die prinzipiell unbeschränkten Handlungsfähigkeiten werden in 
einem übergreifenden Rahmen zusammengefasst. Dazu gehören Bestimmtheit, 
Verhandlungsgeschick, Unterstützung und Informationserwerb, die Fähigkeit, 
ungezwungen zu sprechen und zu kommunizieren, sowie prosoziales und 
hilfsbereites Verhalten (1996:132). 3. Die emotionale Kompetenzen helfen 
Jugendlichen, ihre Gefühle zu steuern, um in bestimmten Situationen Problem- 
lösungsstrategien anzuwenden. Zu den emotionalen Kompetenzen zählt auch, 
sich gegenseitig zu vertrauen, Gefühle der anderen wahrzunehmen, mitfühlend 
zu sein, Rollen und Perspektiven zu übernehmen (1996:132-133). 4. Die Perfor- 
manz des kompetenten Verhaltens schließlich zeigt das sozial kompetente 
Verhalten. Wenn eine Person kein sozial kompetentes Verhalten zeigt, kann es 
sich um ein Defizit in einem der genannten Problembereiche handeln, oder um 
eine motivational begründete Fustlosigkeit. Bedeutend für die Performanz sozial 
kompetenten Verhaltens sind daher die Wertestruktur einer Person, das Niveau 
der moralischen Entwicklung sowie das individuelle Gefühl der Wirksamkeit 
und Kontrolle (1996:133-134). Ähnlich argumentiert der Wirtschaftspsychologe 
Uwe Peter Kanning, wenn er zwischen sozialer Kompetenz und sozial kompe- 
tentem Verhalten differenziert. Das erste, das die drei ersten Bereiche von 
DuBois und Feiner umfasst, ist die 

„Gesamtheit des Wissens, der Fähigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welehe die Qualität 
eigenen Sozialverhaltens (...) fördert“, während das zweite die Performanz, das „Verhalten 
einer Person [ist], das in einer spezifisehen Situation dazu beiträgt, die eigenen Ziele zu 
verwirkliehen, wobei gleiehzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird“ 
(Kanning 2002:155). 

Soziale Kompetenzen beziehen sich auf ein sehr heterogenes Feld verschiedener 
Fähigkeiten. Die Psychologen Paul Caldarella und Kenneth W. Merrell (1997: 
272) ordnen soziale Kompetenzen in einer Metaanalyse, die für Kinder und 
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Jugendliche von Bedeutung sind, nach fünf Merkmalskategorien: 1. der 
Fähigkeit zur Bildung positiver Beziehungen zu Gleichaltrigen, wie Perspek- 
tivenübernahme, andere loben, anderen Hilfe anbieten, wo diese nötig ist; 2. 
Selbstmanagementkompetenzen, wie seine Impulse und Ärger kontrollieren zu 
können, Einhalten von Regeln und Grenzen; 3. akademische bzw. schulische 
Kompetenzen, in denen z.B. Arbeitsanweisungen der Lehrer befolgt, Aufgaben 
selbständig erledigt werden, oder die Lehrerin um Hilfe gebeten werden kann; 4. 
kooperative Kompetenzen, wie angemessen mit Kritik umzugehen oder soziale 
Regeln anzuerkennen; sowie 5. Durchsetzungsfähigkeiten, wie Gespräche zu 
beginnen, seine Gefühle auszudrücken, sich an Aktivitäten beteiligen und 
Freundschaften zu schließen. Ähnlich reduziert Kanning (2003) in einer Meta- 
analyse 100 oft synonyme Begriffe im Bereich der sozialen Kompetenzen auf 
15. Die generierten Dimensionen sozialer Kompetenz hegen im wahrnehmend- 
kognitiven Bereich, im motivational-emotionalen Bereich und in verhaltens- 
orientierten Bereich, ähnlich wie DuBois und Feiner (1996). In einem weiteren 
Schritt der faktorenanalytischen Berechnung gewinnt er fünf Merkmale 2. 
Ordnung: Soziale Wahrnehmung, Verhaltenskontrohe, Durchsetzungsfähigkeit, 
soziale Orientierung und Kommunikationsfähigkeit (Kanning 2002:157-158). 
Steht man diesem Konzept die Merkmalskategorien der Taxonomie sozialer 
Kompetenz von Caldareha und Merrel gegenüber, so fällt eine weitgehende 
Übereinstimmung auf In Kannings Merkmalen sozialer Kompetenzen fehlt die 
akademische bzw. schulische Kompetenz. Da seine Untersuchung sich nicht 
speziell auf Schülerinnen und Schüler bezieht, ist das nachvollziehbar. 



Caldarella/Merrel (1997) 


Kanning (2003) 


Fähigkeit zur Bildung positiver Beziehungen 
zu Gleiehaltrigen 


soziale Wahrnehmung, soziale Orientierung, 
Kommunikationsfahigkeit 


Selbstmanagementkompetenzen 


V erhaltenskontrolle 


akademisehe bzw. sehulisehe Kompetenzen 




kooperative Kompetenzen 


soziale Orientierung 


Durehsetzungsfähigkeiten 


Durehsetzungsfähigkeit 



Abb. 4 Tabelle Taxonomie sozialer Kompetenz 

(Brohm 2009:86) 

2.2 Erwerb sozialer Kompetenzen 



Für die Qualität sozial kompetenten Verhaltens sind weitere Kriterien, wie die 
oben ausgeführten entscheidend. Nicht alle Kompetenzen, die Einflüsse auf die 
Qualität sozial kompetenten Verhaltens haben, sind im engeren Sinne soziale 
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Kompetenzen. So können eine deutlich geringere intellektuelle Begabung oder 
eine körperliche Behinderung sich nachteilig auf das soziale Verhalten aus- 
wirken. Intelligenz oder die Hör- oder Sprachfähigkeit sind nicht primär soziale 
Kompetenzen. Auf der einen Seite gibt es soziale Kompetenzen die kontextunab- 
hängig sind und die man als allgemeine soziale Kompetenzen bezeichnen kann. 
Daneben gibt es die kontextabhängigen (bereichs-) spezifischen sozialen Kompe- 
tenzen, die vor allem im Bereich des sozial relevanten Wissens von Bedeutung 
sind (Kanning 2002:158). In diesem Zusammenhang stehen sich einige Fragen: 
Welche Persönlichkeitsmerkmale sind eher statisch und welche eher veränder- 
bar? Welche Persönlichkeitsmerkmale sind durch Intervention, wie Training 
oder Programme veränderbar? Ob bzw. in wieweit sind soziale Kompetenzen 
und sozial kompetentes Verhalten immer situationsspezifisch? (Brohm 
2009:214). Kanning resümiert daher: 

„Sozial kompetentes Verhalten ist immer situationsspezifiseh, gilt es doeh, bei der Verwirk- 
liehung eigener Ziele die situativen Rahmenbedingungen zu beaehten und jeweils flexibel zu 
agieren. Die dem Verhalten zugrunde liegenden Kompetenzen sind hingegen übersituativ 
(aber gleiehwohl veränderbar). Dies gilt aueh für die (bereiehs-)spezifisehen Kompetenzen“ 
(Kanning 2002:158). 

Rahmen bedingungen der Handlungssituation 
(U mfeidbed i ngunge n) 



Performanz 






Oberflächenstruktur 




Transformation 



Kompetenz 



- Vermitteltes Wissen 

* Erfahrene Werte 

• Handlungsspielraum 



• Vorwissen 

< Erfahrungen 

• Eigene Werte 
« Fähigkeiten 

• Fertigkeiten 

• Motivation 



Abb. 5 Strukturalistische Sozialkompetenz 

(Brohm 2009:58-59) 

Die Person, die das soziale Lernen initiiert, das auf die Vermittlung und Ent- 
wicklung sozialer Kompetenzen abzielt, hat keinen Zugriff auf die Tiefenstruktur 
der Kompetenz von Schülerinnen und Schülern, ebenso wenig wie auf die intra- 
personalen Transformationsprozesse. Die Möglichkeit, durch das soziale Lernen 
Kompetenzentwicklung anzustoßen, beschränkt sich auf die Oberflächenstruktur 
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der Kompetenz, nämlich der Performanz. Die kann in sozialen Lernprozessen 
durch Vorleben und Besprechung von Werten, von Einüben und Ausprobieren 
neuer Situationen und Wissensvermittlung erfolgen (Brohm 2007:23-26). Ziel ist 
es nach Brohm, dass 

„das dem kompetenten Handeln zugrunde liegende Vorwissen aktiviert und erweitert, 
Handlungsressoureen anhand von Erfahrungen erworben, eigene Werte reflektiert und ggf 
verändert und sehließlieh Fähigkeiten und Fertigkeiten ausgebaut werden können. Ist der 
Lernende darüber hinaus motiviert zu handeln, könnte dieses in kompetentes Verhalten 
münden“ (Brohm 2009:213-214). 



2.2.1 Sozialkompetenzerwerb durch Trainingsprogramme 

An Schulen gibt es unterschiedliche Interventionen, Programme und Maß- 
nahmen zur Förderung der sozialen Kompetenz. Matthias Jerusalem und Johan- 
nes Klein-Heßling (2002:170-172) unterscheiden sieben Maßnahmenkategorien: 
1. Bei Verhaltenanalysen und -modifikationen geht es um lerntheoretisch be- 
gründete Maßnahmen, um gezielt einen umschriebenen Verhaltensbereich zu 
verändern. Die Lehrkräfte führen die Maßnahmen im Unterricht durch, bei denen 
unerwünschtes Verhalten wie eine Unterrichts Störung durch erwünschtes Ver- 
halten, wie dem anderen zuhören und ihn aussprechen zu lassen ersetzt werden 
soll. Ein weiteres Beispiel wären Trainingsraumkonzepte, deren Ziel ein stö- 
rungsfreier Ablauf des Unterrichts ist. 2. Beratung und Therapie werden von 
speziell qualifizierten Fachkräften wie Schulsozialarbeiter, Schulpsychologen 
oder Gesprächstherapeuten angeboten. Diese Beratung oder Therapie geschieht 
einzeln mit den betreffenden Personen oder in Gruppen. 3. Social Skills Training 
widmen sich der 

„Förderung spezifischer sozialer Kompetenzen wie Kommunikation, Kooperation, Konfiiktl- 

ösung, Resistenz, Assertivität und Kontaktauthahme (...) zur Verbesserung der sozialen 

Kontaktaufiiahme“ (2002:171). 

4. Bei Peer-Mediation handelt es sich um verschiedene Interventionen, die durch 
gleichaltrige oder ältere Mitschüler durchgefährt oder vermittelt werden. Typisch 
dafür sind Streitschlichterprogramme. Ziel der Peer-Mediation ist es, für die 
Teilnehmenden Lemanlässe zu schaffen um soziale Kompetenzen auszupro- 
bieren. 5. Bei kognitiven Interventionen und Selbstmanagement geht es um die 
Vermittlung erworbener Handlungsmöglichkeiten. Ziel dieser Intervention sind 
Kompetenzen im Problemlösen und Selbstmanagement zu erwerben, um so 
impulsives Verhalten zu verringern und prosoziales Verhalten aufzubauen. 6. 
Multiple Interventionen führen Komponenten verschiedener Interventionen 
zusammen. Eine Herausforderung bei der Evaluation multipler Ansätze, steht die 
Zuordnung von Komponenten des Programms und deren Wirkungen. 7. Diverse 
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weitere Maßnahmen setzen eher bei der Lernumwelt an, die eine positive soziale 
Interaktion ermöglichen soll, wie dem Klassen- oder Schulklima. 

2.2.2 Der Ansatz zur Förderung von Lebenskompetenzen 

Präventionsprogramme zielen auf eine Steigerung der Kompetenzen, der Life 
Skills, die in einem breiten Handlungsbereich zum Einsatz kommen (Bauer 
2004:113). Unter schulischen Präventionsprogrammen werden verschiedene 
Ausrichtungen und Maßnahmen unterschieden. Am häufigsten werden Gesund- 
heitserziehung, Gewaltprävention, Verkehrserziehung, Suchtprävention genannt, 
die von der Prävention von Sachbeschädigungen, Eigentumsdelikten und polit- 
isch motivierter (Hass-)Kriminalität gefolgt werden (Schwedes 2010:4-5). Unter 
Life Skills Programmen versteht man eine neue Generation von präventiven 
Maßnahmen. Lebenskompetenzen helfen Menschen die Anforderungen des 
Alltags erfolgreich zu bewältigen, fordern die Gesundheit und vermeiden Risiko- 
verhalten. Die WHO definiert Life Skills als Entscheidungs- und Problemlö- 
sungskompetenz, kreatives und kritisches Denken, kommunikative- und Bezie- 
hungskompetenz, Selbstwahrnehmung und Empathie, sowie der Umgang mit 
Gefühlen und Stressbewältigung (WHO 1997:1-3). Der Ansatz zur Förderung 
von Lebenskomp tenzen^^ zeichnet sich aus durch eine theoriegeleitete 
Konzeption, ein umfassendes Verständnis der komplexen Bedingungen der 
Entstehung und Aufrechterhaltung des substanzspezifischer Konsums, der 
Förderung der Vermittlung individueller Handlungs-, Bewältigungskompetenzen 
und Life Skills, und ihrer Forschungsorientierung und wissenschaftlichen 
Evaluation (Kähnert 2003:49). Er beruht auf verschiedenen Konzeptionen der 
Entwicklungs-, Lern- und Sozialpsychologie und bezieht seine theoretische Basis 



Entwickelt wurde der Ansatz von einer Arbeitsgruppe um den Psyehologen Gilbert Botvin in New 
York (Botvin/Kantor 2000). 
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u.a. aus der Theorie der Handlungsveranlassung^^, der Theorie des Sozialen 
Lernens und der Theorie des Problemverhaltens und 

„fasst jugendliches Risiko verhalten als ein sozial gelerntes und funktionales Verhalten auf, 
das aus einem Zusammenspiel von Einflüssen der sozialen Umwelt und personalen Faktoren 
wie Kognitionen, Einstellungen und Überzeugungen entsteht“ (Jerusalem/Meixner 
2009:143). 

Ausgangspunkt ist das Konzept der Risiko- und Schutzfaktoren. Da es bis heute 
trotz intensiver Forschung keinen geschlossenen theoretischen Ansatz zur 
Entwicklung einer Suchtgefährdung gibt, wird mit verschiedenen multifaktoriel- 
len Modellen das wechselseitige Zusammenwirken aus den Bereichen Drogen, 
Person und Umwelt erklärt. Konsens ist, dass dem Konsumverhalten eine 



Nach der „Theory of Reasoned Action“ (Fishbein/Ajzen 1975) wird eine Handlungsabsicht bzw. 
Verhaltensintension durch Einstellungen und Normüberzeugungen gebildet. Die Handlungsab- 
sicht macht das Ausüben eines Verhaltens wahrscheinlicher. Entscheidend ist, dass die Handlung 
bzw. das Verhalten nicht direkt von den Einstellungen, sondern über die gebildeten Verhaltens- 
intensionen gesteuert wird. Die Einstellungen und Normüberzeugungen sind einerseits von dem 
sozialen Umfeld und andererseits von der gegebenen Situation abhängig. Die Weiterentwicklung 
zur „Theorie des geplanten Verhaltens“ nimmt das Konstrukt der Verhaltenskontrolle, die Über- 
zeugung einer Person, die es ihr leichter oder schwerer fallen lässt, ein Verhalten zu kontrollieren, 
auf Die Verhaltenskontrolle wirkt neben den Einstellungen auf die Ausbildung der Verhaltens- 
intentionen ein. Für den Ansatz zur Förderung von Eebenskompetenzen lässt sich ableiten, dass 
um ein Konsumverhalten präventiv vorzubeugen, eine positive Einstellung zu dem Nichtkonsum 
gebildet werden muss (Kähnert 2003.49-51). 

Der Psychologe Albert Bandura (1977) nimmt beim Modelllemen vier Prozesse zwischen dem 
Beobachter und dem Verhalten einer anderen Person, dem Modell, wahr. Der Beobachter eignet 
sich neue Verhaltensweisen an, oder modifiziert bestehende Verhaltensmuster. Diese Phasen ba- 
uen aufeinander auf und können sich durch Rückkoppelungsprozesse wechselseitig beeinflussen: 

• Die Aneignungsphase des Verhaltens (Akquisition): 1 . Aufmerksamkeitsprozesse, auf das im 
Modell wahrgenommene Verhalten, und 2. die Gedächtnisprozesse, die das Verhaltens- 
schema speichern. 

• Die Ausfährungsphase des Verhaltens (Performanz): 3. Reproduktionsprozesse, die die 
Auswirkung des Verhaltens auswerten, und 4. die Motivationsprozesse, die entscheiden, ob 
das modellierte Verhalten wiederholt wird, oder nicht. 

Das Modelllemen ist von drei Faktoren abhängig: den Merkmalen des Modells, den Eigenschaften 
der Beobachter und den Konsequenzen des Modells nach einem Verhalten. Bei Präventionspro- 
grammen werden Personen als Rollenmodell eingesetzt, die keine Drogen, Nikotin oder Alkohol 
konsumieren. Zudem wird das Modelllemen durch den Einsatz von Rollenspielen und interaktiven 
Methoden durchgefährt (Kähnert 2003:51-53). 

Nach den Psychologen Richard und Shirley E. Jessor (1977) entwickelt sich Verhalten durch eine 
Interaktion von Persönlichkeit (Werten, Erwartungen, Einstellungen) und Umwelt (sozialer 
Einfluss, Kontrolle, soziale Erwartung). Der Konsum von Alkohol, Nikotin oder Drogen durch 
Jugendliche wird als entwicklungsbedingtes Problemverhalten verstanden, dem adäquate Bewälti- 
gungsstrategien fehlen. Der Ansatz zur Fördemng von Eebenskompetenzen knüpft bei der den 
direkten und indirekten Einfiussfaktoren, wie der Unterstützung und der Kontrolle von Seiten der 
sozialen Umwelt an und fördert diese im positiven Sinne (Kähnert 2003:53-54). 
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Vielzahl von unterschiedlichen Risiko- und Schutzfaktoren zu Grunde liegen. 
Diese sind nach der Gesundheitswissenschaftlerin Heike Kähnert (2003:33-34): 

• intrapersonale Faktoren wie genetische und biologisch-psysiologische 
Faktoren, sowie Persönlichkeitseigenschaften bzw. -merkmale, 

• soziale Faktoren wie Eltern (deren Konsumverhalten, Familienklima, 
Erziehungs-Stiel, Rollenerwartung, Werte), Freunde und Peergroups, 

• umweltbedingte und soziokulturelle Faktoren. 

Ein Dilemma der schulischen Präventionsarbeit ist, dass die Adressaten, die ein 
erhöhtes Risiko für selbst- und fremdschädigendes Verhalten aufweisen, von 
den Präventionsangeboten weniger erreicht werden als Nichtrisikogruppen 
(Bauer 2004:114-117). Empirisch gesehen stehen Präventionsprogramme nicht 
in einem direkten Zusammenhang mit einer Häufung aggressiven Verhaltens von 
Seiten der Schüler, vielmehr wird großes Vertrauen in die Sinnhaftigkeit des 
Präventionsgedankens gewährt. Die Programme können von einer verstärkten 
Kontrolle des Sozial Verhaltens bis zur Herausbildung sozial- verträglichen Ver- 
haltens und zur Selbstfährung reichen. Es findet eine Verschiebung vom 
Erziehungsgedanken statt, der von den Lehrerinnen und Lehrern ausgeht, hin zu 
selbst aktivierenden Elementen des Präventionsgedankens (Schwedes 2010:5-7; 
2009:75-79; Prütz et al. 2009: 16-60). 

2.2.3 Soziale Kompetenz aus Sicht der Religionspädagogik 

Der Religionspädagoge Dominik Helbling macht auf den Sachverhalt aufmerk- 
sam, dass 

„fiir die Religionspädagogik [...] der Kompetenzbegriff nur dann sinnvoll [ist], wenn sie 
seinen Gebraueh innerhalb der Pädagogik kritiseh reflektiert und fär den eigenen Gegenstand 
adaptiert“ (Helbling 2010:55). 

Die Kompetenzdiskussion wurde in der Religionspädagogik schon vor der 
Bildungsdebatte nach dem so genannten PISA-Schock zur Jahrtausendwende 
geführt (Hemel 1988; Englert 1998).^^ Baden- Württemberg führte als erstes 



Der Religionspädagoge Martin Rothgangel nimmt wahr, dass es in der Bildungsdiskussion naeh 
den PISA 2000-Ergebnissen aueh in der Religionspädagogik unter einem erhöhten Zeitdruek zu 
gewissen Mängeln in Kompetenzmodellen kam. Bildungsstandards wurden ohne empirisehe 
Überprüfung formuliert. Kemeurrieula wurden unzureiehend auf Kompetenzmodelle abge- 
stimmt, denen wiederum die Orientierung an empiriseh überprüfbaren Bildungsstandards fehlte 
(Rothgangel 2009:103). Er sieht einen intensiveren Forsehungsbedarf in der Religionspädagogik: 
„Anstatt sieh primär in der Behauptungskultur religionspädagogiseher Konzeptionen und idealisti- 
seher Zielvorstellungen fär den Religionsunterrieht zu bewegen, erfolgt im Rahmen kompetenz- 
orientierter Religionspädagogik zwingend der weehselseitige Bezug von grund-lagentheoretisehen 
Überlegungen, welehe unabdingbar fär die Formulierung von theoretisehen Kompetenzmodellen 
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Bundesland 2004 einen kompetenzorientierten Bildungsplan ein. Explizit 
nimmt der Bildungsplan^^ die Globalkompetenzen^^ (Sach-, Personal-, Sozial- 
und Methodenkompetenz) auf und versteht soziale Kompetenz 

„als Fähigkeit, mit anderen rüeksiehtsvoll und verantwortungsbewusst umzugehen, für 

andere, insbesondere für Sehwaehe, einzutreten, Konfliktlösungen zu suehen, gemeinsame 

Vorhaben zu entwiekeln, durehzuführen und zu beurteilen“ (MfKJS 2004a:23). 

Einen weiteren Entwurf, der im Anschluss an Roth die Dreiteilung von Sach-, 
Selbst- und Sozialkompetenz aufnimmt, liefert Jakobs (2004) und macht diesen 
für die religionspädagogische Diskussion fruchtbar. Sie verortet die religiöse 
Kompetenz aus der Beziehung des Gegenstandes Religion bzw. Religiosität und 
den Sach- Selbst- und Sozialbezügen. 

Die religionspädagogische Diskussion konzentrierte sich in den letzten 
Jahren auf die Entwicklung spezieller religiöser Kompetenzen. Die Entwürfe des 
Expertenteams des Comenius-Instituts „Grundlegende Kompetenzen religiöser 
Bildung“ (Fischer/Elsenbast 2006) und des „Berliner Kompetenzmodells“ 
(Schluß 2009; Nikolova et al. 2007) sind die am breitesten diskutierten Entwürfe 
der letzten Jahre. „Grundlegende Kompetenzen religiöser Bildung“ folgt dem 
Kompetenzentwurf des Theologen Ulrich Hemels (1988) und definiert 
Kompetenz als Perzeption, Kognition, Performanz, Interaktion und Partizipation. 
Soziale Kompetenz kommt darin höchstens implizit vor. Die Hauptkritik die der 
Tübinger Religionspädagoge Friedrich Schweitzer an dem Entwurf vorträgt, sind 
die fast gänzlich fehlenden ethischen Bezüge. „Bei den vorliegenden Kompe- 
tenzbeschreibungen finden die grundlegenden Bestimmungen zur Ausrichtung 
des Religionsunterrichts im ethischen Bereich also gerade keine Entsprechung“ 
(Schweitzer 2007:15). Der Religionspädagoge Georg Ritzer bemerkt, dass bei 
diesem Entwurf, wie dem baden-württembergischen Bildungsplan, bisher die 
empirische Überprüfung aussteht (Ritzer 2010:387-388). Die Stärke des 
„Berliner Kompetenzmodells“ liegt in der Operationalisierbarkeit und der 



sind, und empiriscbe Studien, welche notwendig im Blick auf Bildungsstandards sind“ 
(Rothgangel 2009:106). 

Die baden-württembergischen Bildungsstandards, die als erste fachspezifische Kompetenzen in 
Deutschland formuliert wurden, können als „inhaltliche Kompetenzstandards“ beschrieben 
werden, die sich durch vorgegebenen Input und standardisierten Output auszeichnen (Heil/ 
Ziebertz 2005:230). 

Diese werden dort als Subkategorien religiöser Kompetenz verstanden. Weitere Subkompetenzen 
sind die hermeneutische, ethische, kommunikative, methodische und ästhetische Kompetenz. Der 
Bildungsplan hat ein Verständnis religiöser Kompetenz „als Fähigkeit, die Vielgestaltigkeit von 
Wirklichkeit wahrzunehmen und theologisch zu reflektieren, christliche Deutungen mit anderen 
zu vergleichen, die Wahrheitsfrage zu stellen und eine eigene Position zu vertreten sowie sich in 
Freiheit auf religiöse Ausdrucks- und Sprachformen (...) einzulassen und sie mitzugestalten“ 
(MfKJS 2004a:23). 
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empirischen Fundierung. Der Schwachpunkt tritt bei der Sozialkompetenz zu 
Tage. Die Autoren folgen Weinerts fach- bzw. domäne spezifischen Kompetenz- 
begriff, der die kognitiven Fähigkeiten wegen ihrer Operationalisierbarkeit und 
empirischen Überprüfbarkeit anderen Fähigkeiten überordnet. So sagen die 
Autoren sehr deutlich, dass es nicht möglich und zulässig sei, die Selbst- und 
Sozialkompetenz zu evaluieren. Dies sei von den Globalkompetenzen nur mit 
der Sach- und Methodenkompetenz möglich (Nikolova et al. 2007:82).^^ Der 
Bezugspunkt religiöser Kompetenzen lässt sich weniger eng umschreiben als 
beispielsweise mathematische Kompetenzen oder Kompetenzen sportlicher 
Fähigkeit, da sich Religion auf das Leben als Ganzes bezieht (Gennerich 
2009b: 193). Religions-pädagogisch begründete Sozialkompetenzansätze sucht 
man bisher vergebens. Deutlich wird, dass sich das Konzept der sozialen 
Kompetenz an der allgemeinen Kompetenzdiskussion orientiert, wie dem 
Roth’ sehen Handlungskompetenzansatz, bzw. Weinerts domänespezifisches 
Kompetenzmodell und soziale Kompetenz implizit mitgedacht wird. 

2.3 Glaube, Religiosität und Wertvorstellungen 

Im Alltag werden die Begriffe Glaube, Religiosität und Religion oft als Syno- 
nyme verwendet (Prokopf 2008:23). Der Missionswissenschaftler Theo Sunder- 
meier weist auf die Schwierigkeiten hin, Religion zu definieren, ohne einem 
Reduktionismus zu verfallen oder eine Tautologie zu formulieren (Sundermeier 
1999:25-27). Er nähert sich mit seiner Definition an den Begriff Religion, als 
„die gemeinschaftliche Antwort des Menschen auf Transzendenzerfahrung, die 
sich in Ritus und Ethik Gestalt gibt“ an (1999:27). Religion ist ein vielschich- 
tiger Begriff, der von seinem Inhalt her substantiell verstanden werden kann, 
oder aber von seiner Wirkung her, also funktional. Während die substanzielle 
Sicht ausdrückt, was eine Religion ist, wie diese sich geschichtlich und instituti- 
oneil manifestiert, wie die Menschen religiöse Vorschriften befolgen oder sich 
auf das Transzendente einlassen, liegt der Fokus bei der funktionalen Sicht auf 
dem, was Religion in der Gesellschaft bewirkt. Die funktionale Sicht steht in der 
Gefahr, unspezifisch und abstrakt zu sein, die das Spektrum von Weltanschau- 
ungen bis zum Bundesligaspiel in einem Stadion umfassen kann, während die 
substantielle Sicht nur noch sehr spezifisch und bruchstückhaft Religion und 
Religiosität wahrnimmt (Prokopf 2008:23-27). 



Die Diskussion um die Vereinbarkeit und Ansehlussföhigkeit des globalen- und domänespezi- 
fisehen Kompetenzmodells ist noeh im Gange (Helbling 2010:103-107; Nikolova et al. 2007:81- 
85). Zu den Sehwaehpunkten der globalen Kompetenz, siehe Helbling (2010:84-86). Zu neueren 
integrierenden Ansätzen, siehe Ritzer (2010:394-409) und Helbling (2010:107-134). 
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.Religiosität ist auf den subjektiv-individuellen Vorgang der Aneignung von Religion 
bezogen, insbesondere das Erleben des Einzelnen. [Sie wird definiert] sowohl als Refiek- 
tion von erfahrener Religion als aueh Konstruktion eines eigenen Glaubens. (...) Glaube im 
religiösen Sinne besehreibt die mit persönlieher Gewissheit ausgestattete Vorstellung oder 
eine ganzes Vorstellungssystem bezüglieh aller die direkte Erfahrung übersehreitenden 
Zusammenhänge“ (2008:28). 

Glaube kann sich individuell und in Gruppen Gleichgesinnter manifestieren. Zu 
glauben ist nicht nur ein intellektueller Akt, sondern eine Lebensweise. Der 
Glaubende macht seine Hoffnungen an etwas fest, einem Welt-, Menschen-, oder 
Gottesbild (2008:28-29).^^ Bei der empirischen Erforschung zur Religiosität 
Jugendlicher tun sich einige semantische Probleme auf. Der Religionspädagoge 
Ulf Elmhorst bemerkt, dass Jugendliche etliche „semantische Leerstellen“ haben, 
wenn sie z.B. die Frage nach Gott verbalisieren sollen (Elmhorst 2008:157). 
Polak konstatiert aus österreichischer Sicht eine ähnliche Einsicht: 

„Alltäglich und explizit gelebte Religiosität bzw. Spiritualität [ist] im Sinne einer gelebten 
Sinn-Praxis aber so gut wie nieht vorfindbar [...] - zumindest nieht mit den klassisehen 
Methoden wissensehaftlieher Wahrnehmung von Religiosität“ (Polak 2008:90) 

Um die Vorstellungen und Praktiken moderner Religion zu beschreiben, wird 
auch häufig der Begriff der Spiritualität^^ verwendet. Spiritualität weist die 
Merkmale auf, eine Distanz zu etablierten Dogmen und den Vertretern des 
Dogmas der vorherrschenden Religion einzunehmen, was allerdings nicht als 
Opposition gegen diese verstanden werden muss. Spiritualität meint die direkte 
unmittelbare persönliche Erfahrung und kann als solche prinzipiell von allen 
gemacht werden (Knoblauch 2008:48-49). 

2.3.1 Glaubenskonstrukte im Leben von Jugendlichen 

In einer pluralistischen Gesellschaft kann die Religiosität als individuelle Bedeu- 
tung von Religion im Leben einzelner Jugendlicher eine wichtige Orientierungs- 



Zur Theorie der religiösen Entwieklung, die eng mit der Entwieklung von Moral und Weltbild 
zusammenhängt, sind grundlegend: James W. Fowlers Stufen des Glaubens (Fowler 1991) und 
Fritz Osers Entwieklung des religiösen Urteils (Oser/Gmünder 1984). 

Spiritualität besehreibt die Platzhalter innerhalb des Transformationsprozesses des religiösen Feld 
moderner Gesellsehaften. Gleiehzeitig markiert es aueh die Sueh- und Experimentierbewegungen, 
die über das religiöse Feld hinausgehen (Polak 2008:94). Polak resümiert: „Den Begriff Spirituali- 
tät mit einer spezifisehen Form von Religiosität oder gar mit Religiosität gleiehzusetzen, ist heute 
nieht mehr möglieh“ (2008:96). „[Spiritualität] verwandelt Eeben und stiftet Sinn“ (2008:103). 
Die „semantisehe Eeerstellen“ treten allerdings bei der Befragung von Spiritualität ebenso auf 
Die For-seherinnen und Forseher der Studie „Spiritualität von Jugendliehen“ weiehen sogar ganz 
vom Begriff Spiritualität ab, der die zentrale Kategorie ihrer Untersuehung ist, da die Begrifflieh- 
keiten fär die Jugendliehen zu abstrakt und kaum bis gar nieht greifbar sei (Empiriea 2012:87-88). 
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hilfe, bzw. ein Grundbaustein für das eigene Weltbild oder auch irrelevant sein 
(Ziebertz/Kalbheim/Riegel 2003:421). Religiosität kann bei Jugendlichen auch 
rein immanent auftreten. Die implizite Religiosität ist „eine aktive Orientierung 
an dem, was persönlich bedeutsam ist, was eine Person unbedingt angeht’ (Paul 
Tillich)“, und eine Sinnstiftung auch im Diesseits ermöglicht, 

„durch eine am persönlieh Bedeutsamen ausgeriehtete kohärente Biographie (persönlieher 

M}dhos), eine auf das persönlieh Bedeutsame verweisende Praxis (persönliehes Rituale) und 

dadureh ermögliehende Transzendierungserlebnisse“ (Sehnell 2012:91). 

Dies wird durch empirische Studien, wie aktuell „Spiritualität unter Jugend- 
lichen“ (Empirica 2012) untermauert. Die Glaubensvorstellungen von Jugend- 
lichen sind oft patchworkartig geprägt. Die vier wichtigsten Glaubensvorstel- 
lungen sind immanenter Natur. 93,2% der Jugendlichen glauben, dass soziale 
Beziehungen ihrem Leben Sinn geben, 91,7% glauben an zwischenmenschliche 
Werte. 74,8% sehen, dass ein nachhaltiger Lebensstiel sinnstiftend ist. Schließ- 
lich glauben 66,9% der Jugendlichen, dass Erfolg und Leistung ihrem Leben 
Sinn gibt. Die ersten drei Glaubenskonstrukte stehen in einem engen Zusammen- 
hang (2012:37-40). Dieser wird auch daran deutlich, dass Begriffe wie Familie, 
Freundschaft oder Liebe sprachlich zur Religion erhoben werden, oder ein 
zentrales Element der Selbsttranszendenz darstellen (Elmhorst 2008:173-177; 
Schnell 2012:95-102). Während 90,2% einen immanenten Glauben haben, sind 
dies bei einem transzendenten Glauben nur 23,9%. Ca. 25% haben einen imma- 
nenten und transzendenten Glauben. Auf den Plätzen fünf bis sieben der „Spiri- 
tualität von Jugendlichen“ Studie reihen sich die transzendente Konstrukte 
„Glaube an Übernatürliches“ (48,8%), „Christlicher Glaube“ (31,5%) und 
„Glücks- und Schicksalsglaube“ (27,4%). Zwischen den transzendenten Kon- 
strukten besteht nur zwischen „Glaube an Übernatürliches“ und „christlicher 
Glaube“ ein starker Zusammenhang. Zwischen immanenten und transzendenten 
Konstrukten gibt es nur schwach ausgeprägte Zusammenhänge. Ausnahmen 
sind, dass der Glücks- und Schicksalsglaube mit Sinn für soziale Beziehungen 
und der Sinn durch Erfolg und Leistung gekoppelt sind. Ebenso besteht zwischen 
dem christlichen Glauben und dem Glauben an zwischenmenschliche Werte eine 
Verbindung (Empirica 2012:40-43). 

2.3.2 Typologie und Dimensionen des Religiösen 

Die Praktische Theologen Hans-Georg Ziebertz, Boris Kalbheim und Ulrich 
Riegel entwickelten eine empirisch gestützte Typologie religiöser Einstellungen. 
Der erste Typ ist der kirchlich- christliche Typ, der zweite der christlich-auto- 
nome Typ, der dritte der konventionell-religiösen Typ, der autonom-religiöse Typ 
und fünftens der nicht-religiöse Typ. Die Unterscheidung der Typen liegt in dem 
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Grad der religiösen Selbstbestimmung und der praktischen Kirchenbindung 
(Ziebertz/Kalbheim/Riegel 2003:381-413).^^ Beim letzen Typus kann die Frage 
nach Religiosität bei Jugendlichen ins Leere laufen kann, wenn ein Teil der 
Heranwachsenden sich gar nicht als religiös versteht. Feige und Gennerich haben 
die Frage nach Religiosität daher durch „Fragen letzter Bedeutung“^^ ersetzt, um 
nicht auf traditionelle Semantik zurückgreifen zum müssen (Feige/Gennerich 
2007:329-346). Die Typologie religiöser Einstellungen hilft die Aussagen säku- 
larer Jugendlichen genauso verorten zu können, wie die der unterschiedlichen 
religiösen Typen. 

Der Religionspsychologe Stefan Huber (2008:142-159) hat für die Studie 
„Religionsmonitor 2008“ die Kerndimensionen des Religiösen differenziert: Der 
Inhalt, der Glaube, die Erfahrung, die öffentliche und private Praxis, sowie die 
Konsequenzen im Alltag. 1. Der religiöse Inhalt (Intellekt) umfasst das religiöse 
Wissen über und ihre Haltung zur Religion, die religiöse Sprachfähigkeit, sowie 
die Intensität und die Art der Auseinandersetzung mit religiösen Fragen. 2. Der 
religiöse Glaube (Ideologie) umfasst die Glaubensaussagen über eine trans- 
zendente Realität, wie Gottesbilder und Aussagen über den göttlichen Willen in 
Bezug auf den Menschen, sowie das ethische Verhalten im Licht der Transzen- 
denz. 3. Die religiöse Erfahrung zielt auf die subjektive Konstruktion der religi- 
ösen Erfahrung, sowie der emotionalen Qualität der Religiosität. 4. Die private 
religiöse Praxis umfasst Rituale in denen sich Personen in ihrer Individualität 
der Transzendenz zuwenden, wie im Gebet oder der Meditation. 5. Die öffent- 
liche religiöse Praxis besteht aus dem Aspekt der Vergemeinschaftung und 
findet im öffentlichen Raum statt, wie Gottesdienste, Übergangsriten, oder 
Tischgebete. 6. Die Y>imQrvs»ion Konsequenzen im Alltag 

„bezieht sieh auf die soziale Erwartung, dass fär religiöse Mensehen nieht nur ein speziflseh 

religiöses Erleben und Verhalten eharakteristiseh ist, sondern dass religiöse Vorstellungen 

aueh in ihrer alltägliehen Eebensführung wirksam werden“ (2008:160). 



Der Theologe Andreas Prokopf (2008:91-98) übernimmt die Typologie von Ziebertz, Kalbheim & 
Riegel. Als Weiterentwieklung von Ziebertz, Kalbheim & Riegel kann die Studie „Spiritualität 
von Jugendlieben“ betraehtet werden, die im qualitativen Teil drei untersehiedliehe Typen des 
Glaubens eruiert. Der Glaube des ersten Typs, „Der Religiösen“, ist Ausdruek individueller Erfah- 
rung mit transzendenten Bezug. Der zweite Typ sind „Die Alltagsgläubigen“, deren Glaube Aus- 
druek individueller Erfahrung mit immanentem Bezug ist. Für den dritten Typ, „Die Pragma- 
tiker“, ist Glaube die Überwindung von Gegensätzen im eigenen Eeben (Empiriea 2012:27-30). 
Faix kommt in seiner Untersuehung über „Gottesvorstellungen bei Jugendliehen zu vierfaehen 
Typologie von Gottesvorstellungen in der es um die missionale Anspreehbarkeit der Jugend- 
lieben geht (Faix 2007:263-294). 

Mit diesen lassen sieh weltansehaulieh-theologisehe Fragen beantworten, ohne auf eine traditio- 
nelle theologisehe Semantik zurüekgreifen zu müssen. Dazu zählen die Fragen: Wer oder was 
bestimmt meinen Eebenslauf? Was gesehieht naeh dem Tod? Und Fragen naeh dem Sinn und der 
Weltentstehung. 
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Die religiösen Kerndimensionen spielen bei dem offenen Kodieren eine wichtige 
Rolle um die religiösen Kategorien besser differenzieren zu können. 

2.3.3 Glaube und Wertvorstellungen im Wertefeld 

Der Praktische Theologe Günther R. Schmidt (1997:384) definiert einen Wert als 
die Unterscheidung von einem erstrebten Gut und einem gemiedenen Übel. 
Diese Beurteilung erfolgt demnach aufgrund von angeborenen oder vermittelten 
Kriterien. Ein Wert deutet auf die Beziehung einer Person oder Gruppe (wer- 
tende Instanz) und einem realen oder gedachten Objekt (Wertträger). Der Wert- 
träger besitzt für die wertende Instanz eine Wertqualität, d.h. sie ist entweder 
anziehend oder abstoßend. Die wertende Instanz tritt dem Wertträger mit einer 
bestimmten Einstellung gegenüber: Diese nennt man Werthaltung. Werte werden 
verstanden „als situationsübergreifende Zielvorstellungen die je individuell 
unterschiedlich gewichtet werden und eine verhaltensorientierende Funktion 
erfüllen“ (Gennerich 2010:30). Sie können aber auch instrumenteil als bloßes 
Mittel zur Erreichung beliebiger Ziele als Maßstab dienen (Regenbogen 
2009:28).^^ Der Sozialpsychologe Shalom S. Schwartz hat in kulturübergreifen- 
den Studien nachgewiesen, dass sich Werthaltungen anhand von zwei Dimen- 
sionen strukturieren lassen. Die erste Dimension ist die Spannung zwischen 
Offenheit für Wandel und Bewahrung, die zweite Dimension kennzeichnet die 
Spannung zwischen Selbst-Transzendenz und Selbst-Steigerung (Schwartz 
1994:20-25). Die zweite Dimension ist dem christlichen Glauben eigen. In der 
Liebe, die das eigene Selbst überschreitet (Selbst-Transzendenz) steht dem auf 
sich selbst bezogenen Menschen, der nur danach strebt seine eigenen Interessen 
(Selbst- Steigerung) durchzusetzen gegenüber. Nach Schwartz lassen sich alle 
Werte-klassen dimensional beschreiben in: Prosozialität, Tradition, Sicherheit, 
Macht, Leistung, Hedonismus und Simulation, Selbstentfaltung und Universa- 
lismus. 



Werte sind erstens Bewertungsmaßstäbe, wie zur Beurteilung des Riehtigen und Falsehen, Guten 
und Bösen. Sie sind zweitens Lebensziele bzw. Ziel-Werte von Einzelpersonen oder Gruppen oder 
gelten drittens als Alltags Standards bzw. als instrumentelle Werte. Dieser Unterseheidung korres- 
pondiert aueh ein jeweiliges Verständnis von Werteerziehung. Die erste ist die zur Erziehung zur 
Wertbewertung und ethisehen Urteilsbildung. Die Grundfrage lautet: Welehe Werte leiten einen 
beim tägliehen urteilen und werten? Die zweite ist die Hilfestellung bei der Klärung von gegen- 
wärtigen und zukünftigen Lebenszielen bzw. Ziel-Werten und die dritte hilft beim Umgang mit 
Alltagsstandards bzw. instrumentellen Werten (Mokroseh 2009:32-33). Werte werden nieht 
erfunden, sondern müssen bestätigt und begründet werden. Dies gesehieht in modernen ausdif- 
ferenzierten Gesellsehaften neben dem Elternhaus aueh in dem sieh erweiternden Lebensraum 
eines Kindes, wie der Naehbarsehaft, dem Kinderhort, dem Kindergarten, den modernen Medien 
und der Sehule (Heutig 2001 :57-59). 
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Abb. 6 Wertefeld nach Schwartz mit den Grunderfahrungen von Biehl 

(Gennerich 2010:32) 

Die Dimensionen von Schwatz führen das Modell menschlicher Gmnderfah- 
rungen des Religionspädagogen Peter Biehl empirisch weiter, durch die Polarität 
„Bewahrung“ (Regression) vs. „Offenheit für Wandel“ (Progression) und die 
Polarität „Selbsttranszendenz“ (Partizipation) vs. „Selbststeigerung“ (Auto- 
nomie) empirisch befriedigend repräsentiert werden (Gennerich 2010:30-35).^'^ 
Vergleicht man Brohms Verortung der sozialkompetenzbezogender Ansätze 



Gennerich zeigt wie verschiedene Glaubensverständnisse (Martin Luther, Gordon Kaufmann, 
Wilhelm Gräb und Ellen G. White) sich im Wertefeld verorten lasen können. Diese korrespon- 
dieren, mit den Ergebnissen einer empirischen Befragung. Die jeweiligen Glaubensverständnisse 
werden mit den Werthaltungen der Personen in Beziehung gesetzt. So liegt Euthers Glaubens- 
begriff, des „Glaube als Vertrauen“ im Bereich von Selbst-Transzendenz- und Bewahrungswerten 
und hat seine Stärke in der Bewältigung von Eeid. Whites Verständnis des Glaubens „Gehorsam 
und Wegfährung“ ist im Feld Selbststeigerung- und Bewahrungwerten einzuordnen und stärkt die 
Selbstkontrolle von Menschen die sozioökonomisch weniger privilegiert sind. Gräbs „Glaube als 
Suche nach dem wahren selbst“ ist im Feld der Offenheit für Wandel und Selbststeigerungswerte 
zu verorten. Dieses Glaubensverständnis betont die Subjektivität und verlangt eine stärkere 
Reflexivität in religiösen Aneignungsprozessen. Schließlich liegt Kaufmanns Glaubensver- 
ständnis als „Geheimnis und relative Orientierung“ im Feld Selbst-Transzendenz und Offenheit 
für Wandel. Glaube wird hier als Wachstumsprozess verstanden und kommt rational und 
gebildeten Menschen entgegen (Gennerich 2009a:94-102). 
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(Abb. 2) mit dem Schwartz’ sehen Wertemodell (Abb. 6), den Werte- und 
Erfahmngsbegriffen der Biehl’ sehen Symboldidaktik (1993:30l/^, lassen sich 
die Ansätze grafisch darstellen (Abb. 7) 




Abb. 7 Werte- und Erfahrungsbegriffe, Wertemodell & sozialkompetenzbezogene Ansätze 

(Brohm 2009:69; Schwartz 1994:20-25; Biehl 1993:301) 



Ausgehend von den zwei Dimensionen der Wertehaltungen wird mit Hilfe der 
Wertefeldanalyse das religiöse Feld strukturiert. Inhaltlich können so Werte- und 
Glaubensvorstellungen, aber auch Lebensstile von Jugendlichen beschrieben 
werden. Die Werte feldanalyse kann zur Strukturierung von empirischen Be- 
funden, bei qualitativen wie quantitativen Studien eingesetzt werden (Streib/ 
Gennerich 2011:36). Das Wertefeld ist empirisch operationalisierbar. Der 
Erfahrungshintergrund und die Wahrnehmungen religiöser Symbole und 
Kategorien von Schülerinnen und Schülern können damit erforscht werden (Gen- 
nerich 2012a:71-74). Die Sozialpsychologin Micha Strack und der Religions- 
pädagoge Carsten Gennerich (2007) zeigen einige unterschiedliche Forschungs- 
richtungen auf, die die Wertefeldanalyse empirisch und theoretisch fundieren, 
wie die ethischen Grundpositionen des Sozialpsychologen Donelson R. Forsyth 
(1980), die ethischen Prinzipien der Sozialpsychologen Erich H. Witte und Jörg 
Doll (1995). In einer qualitativen Studie legte der Soziologe Karl Lenz (1986) 
die Grundlagen für eine jugendliche Lebensstiltypologie. Der Religionsforscher 
Heinz Streib und Gennerich ergänzen dies durch die „Typen adoleszenter 
Religiosität“ (201 1:30). 



Die Taxonomie sozialer Kompetenzen von Caldarella und Merrel (1997) bzw. Kanning (2003) 
operieren ebenso mit der Aehse Anpassung - Durehsetzungsfahigkeit. Die zweite Aehse lässt sieh 
allerdings nieht eins zu eins in das Wertefeld übertragen. 
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Abb. 8 Tabelle Wertefeldforschung 

2.3.4 Wert-, Moral- und Ethische Erziehung 

Mit dem Konzept des sozialen Lernens korrespondieren einige weitere Ansätze. 
Als erstes ist die Werteerziehung zu nennen. Gegenwärtig unterscheidet man 
sechs Werteerziehungsmodelle: Wertevermittlung, Wertklärung, Wertentwick- 
lung, Wertfühlung, Wertanalyse und die Sensibilisierung für eine Überlebens- 
verantwortung (Mokrosch 2009:35-39). Die Bezüge zum ethischen und sozialen 
Lernen sind fließend. Lehrkräfte können nur das überzeugend lehren, was in der 
Erfahrung der Schüler vorkommt. Das Dilemma der Schule ist immer, dass 
Werte eigentlich nicht lehrbar sind, sondern diese nur bezeichnet, bewusst 
gemacht, erklärt, geprüft und verstanden werden (Hentig 2001:59-60). Gennerich 
macht darauf aufmerksam, dass die Idee der Wertevermittlung im Religions- 
unterricht problematisch sei, da Werte in der Regel vom Lebenskontext der 
Schülerinnen und Schüler bestimmt werden und nur begrenzt im Religionsunter- 
richt beeinflusst werden können (Gennerich 2009b: 191). Er argumentiert, dass 
im Religionsunterricht keine Werte, sondern Wertkonflikte vermittelt werden 
und schließt daraus: 

„Da Werte aueh je naeh Lebenskontexten untersehiedliehe Relevanz haben (in der Wirt- 
sehaft eher Konkurrenz, in der Familie eher Unterstützung ete.) und Mensehen das Potential 
haben, alle Werte des Wertefeldes zu praktizieren, kann es ein Bildungsziel sein, für alle 
Werte eine akzeptierende und zugleieh eine Perspektiven öffnende Deutung zu finden“ 
(Gennerieh 2009b: 193). 
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Moralerziehung wird als Ergänzung, Oberbegriff oder auch als Synonym für 
ethische Erziehung verwendet (Makrosch 2008:1486; Van der Ven 1999:10-11). 
Der Begriff des ethischen Lernens kann eine doppelte Bedeutung haben. Zum 
einen liegt die Betonung darauf, bestimmte Sachverhalte auf ethische Weise zu 
erlernen, und zum anderen das Lernen des Ethischen, in dem das sittliche 
Urteilen im Mittelpunkt steht. Diese Betonung zielt auf die Kategorie der Refle- 
xion, umfasst aber auch die kognitive, emotionale und die performative Dimen- 
sion (Meyer- Ahlen 2010:25-29). Nach Schweitzer kann erst von ethischem 
Lernen gesprochen werden, „wenn der gesamte Umkreis von Urteil, Gefühl und 
Handeln im Blick ist was freilich nicht bedeutet, dass alle drei Aspekte immer 
gleichgewichtig angesprochen würden“ (Schweitzer 1996:64). Der Begriff des 
sozialen Lernens wird in der Religionspädagogik auch für Lernprozesse 
gebraucht, die die Vermittlung der Erfahrung des christlichen Glaubens im 
Lebensalltag mit der Einübung des Miteinanders von Hilfsbedürftigen und 
Helfenden verknüpft, dem sozial- diakonischen Lernen. Der Fokus liegt nicht 
einfach auf dem Einüben sozialer Fertigkeiten, sondern auf der Persönlichkeits- 
bildung, der es um den Erwerb sozialen Wissens, sozialen Grunderfahrungen 
und das Lernen personaler und sozialer Kompetenzen geht (Adam 2006:370).^^ 



Dies findet häufig in Form eines einwöehigen Sozialpraktikums von Sehülerinnen und Sehülem in 
diakonisehen und karitativen Einriehtungen statt. Herausragend sind vier Modelle, die alle von 
einem veränderten gesellsehaftliehen Kontext ausgehen: 

a) Das Modellprojekt Das Soziale lernen in Baden- Württemberg bietet Sehülerinnen und Sehülem 
persönliehe Begegnungen mit Mensehen in sozialen Einriehtungen. Das Projekt ist nieht auf 
Sehulen besehränkt, sondern bezieht aueh Betriebe, Verbände, Vereine und Kirehen mit ein. Ziel 
sind die Kompetenzfördemng dureh den Umgang mit sieh selbst und anderen Mensehen, das 
„Lernen des Sozialen“ dureh die Auseinandersetzung mit Fragen des sozialen Zusammenhalts und 
der gesell-sehaftlieher Solidarität, sowie die Vernetzung versehiedener gesellsehaftlieher Institu- 
tionen zu fördern. Das Soziale lernen sieht sieh als Beitrag zu einer „Neugestaltung einer Kultur 
des Sozialen“ (Keppler et al. 1999:7-27). 

b) Ähn lich ist das an freien katholisehen Sehulen entwiekelte Projekt Compassion. Dies bettet ein 
ein- bis dreiwöehiges Sozialpraktikum in den sehulisehen Unterrieht ein. So wird das für alle 
Sehülerinnen und Sehüler einer Jahrgangsstufe verp flieht ende Praktikum vorbereitet, durehge- 
fährt und reflektiert. Ziel von Compassion ist es das Leid und die Not hilfsbedürftiger Mensehen 
wahr-zunehmen (Erkenntnis und Einsieht), die Bedeutung eigener karitativen Dienstleistungen zu 
reflektieren (Werturteilstahigkeit) und persönliehe Mögliehkeiten und Grenzen am Dienst am 
Näehsten zu reflektieren (Handlungsdisposition) (Rekus 2000:75-88). 

e) Das Schülermentorenprogramm des Evangelisehen Jugendwerks in Württemberg bietet Sehüle- 
rinnen und Sehülem ab der 9. Klassenstufe einen außemnterriehtliehen Kurs zur Mitarbeit in 
Verbänden, Vereinen und Kirehe an. Ziel ist, dass die Jugendliehen Verantwortung in der Sehule 
übernehmen, und ehrenamtliehe Tätigkeiten als mögliehe Betätigungsfelder entdeeken (Böhm 
2006:120-122;128-130). 

d) Das Themenorientiertes Projekt Soziales Engagement (TOP SE) nimmt die Impulse von Das 
Soziale lernen und Compassion auf, und entwiekelt dieses weiter (Böhm/Klein 2010:16-17), siehe 
aueh Fußnote 2. 
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Soziales Lernen folgt in dieser Arbeit nicht diesen gängigen religionspädago- 
gischen Modellen, sondern der intentionalen Bestimmung des Begriffs, dem 
Erwerb von Sozialkompetenzen. Im Hinblick auf die Forschungsfrage wurde 
deutlich, dass soziale Kompetenz durch soziale Lernprozesse gefordert, ange- 
stoßen und vertieft werden kann. Ein wesentlicher Bestandteil der intraperso- 
nalen Transformationsprozesse sozialer Kompetenz stellen Werte- und 
Glaubens Vorstellungen, Erfahrungen und Vorwissen sowie die Motivation dar. 

2.4 Das Präventionsprogramm Lions-Quest „Erwachsen werden‘‘ 

Lions-Quest ist der Name für eine Kooperation zwischen dem Lions Club Inter- 
national und Quest International, einer amerikanischen gemeinnützigen Stiftung, 
die seit 1984 besteht. Zwischen 1975 und 2002 entwickelte und evalu-ierte Quest 
International Präventionsprogramme nach dem Konzept der „Life-Skills- 
Education“ (Lebenskompetenzerziehung) für den Einsatz in allen Schulstufen. 
1991 begannen deutsche Lehrerinnen und Lehrer nach einem Studienaufenthalt 
in den USA, bei dem sie auf das Programm „Skills for Adolescence“ aufmerk- 
sam wurden, dieses in Teilen ins Deutsche zu übersetzen und an deutsche 
Verhältnisse anzupassen. Das Material wurde 1994-1995 unter Begleitung der 
Universität Bielefeld an sechs Schulen erprobt. Das vollständig übersetzte und 
angepasste Programm wurde 1997 vorgelegt, die 2. Auflage im Jahr 2000, die 3. 
Auflage im Jahr 2007. „Erwachsen werden“ ist die deutsche Adaption des 
amerikanischen Programms „Skills for Adolescence“ (Wilms/Wilms 2009:10). 
„Skills for Adolescence“ wurde in 13 Sprachen übersetzt und kommt in 45 
Ländern zum Einsatz (Kähnert 2003:88). „Erwachsen werden“ ist neben „Faust- 
los“ das am häufigsten an deutschen Schulen eingesetzte Präventionsprogramm 
(Schwedes 2009:103). In Baden-Württemberg bietet jede 5. Schule „Erwachsen 
werden“ Unterricht an. Unter den Realschulen liegt die Implementierungsrate bei 
30% (Bittlingmeyer/Sirch 2006:6). Seit Einführung von Lions-Quest „Erwach- 
sen werden“ haben bis zum Jahr 2011 in Deutschland 2.717 Einführungs- und 
312 Aufbauseminare mit 76.666 Lehrerinnen und Lehrer stattgefunden (Lions- 
Quest 2012b). 

2.4.1 Theoretischer Hintergrund und Ziele des Programms 

Das Life Skills Programm Lions-Quest „Erwachsen werden“ hat das Ziel die 
persönlichen, sozialen und kommunikativen Kompetenzen junger Menschen in 
der Schule zu fordern. Es möchte beim Aufbau des eigenen Wertesystems Orien- 
tierung anbieten und richtet sich an Schülerinnen und Schüler im Alter zwischen 
10 und 15 Jahren. Es ist ein Programm zur Förderung der physischen, sozialen 
und psychischen Gesundheit und vertritt einen unspezifischen Präventionsansatz 
(Wilms/Wilms 2009:7-17). Dabei orientiert es sich an den Prinzipien des Life 
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Skills Ansatzes mit der Betonung auf Schülerorientiemng, Situationsbezug, 
Handlungsorientiemng und Modelllernen (2009:24). Die Kompetenzen werden 
nach den Pädagogen Heiner und Ellen Wilms gefordert, indem „Erwachsen 
werden“ 

• „das Selbstvertrauen und das Selbstwertgefühl durch Bewusstmachung 
und Anerkennung ihrer persönlichen Qualitäten stärkt 

• hilft, eigene Werte, Normen und Ziele zu finden und sich mit vorhan- 
denen Werten und Normen kritisch auseinander zu setzen 

• den bewussten und angemessenen Umgang mit eigenen und fremden 
Gefühlen fordert 

• Übungsfelder zur Entwicklung eines positiven, konstruktiven Sozial- 
verhaltens bietet 

• die Einbindung in eine Gruppe Gleichaltriger und die Fähigkeit zur 
Gemeinschaft auch mit Andersdenkenden und Menschen fremder 
Kulturen stärkt 

• die Kritikfähigkeit sich selbst und der Gruppe gegenüber fordert, um 
Vorurteilen und negativen Gruppendruck widerstehen zu können 

• eine förderliche Bindung an die eigene Familie und/oder andere 
erwachsene Bezugspersonen unterstützt 

• über die Gefahren von Risikoverhalten, insbesondere von Sucht und 
Suchtmitteln informiert und die Persönlichkeit der Jugendlichen so 
stärkt, dass sie den Versuchungen leichter widerstehen können“ 
(2009:9). 

Die Autoren von „Erwachsen werden“ sehen den Menschen als fähig an, mit 
Hilfe seiner Gefühle und seines Verstandes, sein Leben selbständig in die Hand 
zu nehmen und zu gestalten. Zwar bestehen Ungleichheiten, was die Startbedin- 
gungen, Entwicklungsmöglichkeiten und die Aussichten auf Erfolg angeht, 
jedoch ist der Einzelne nicht nur von seiner Herkunft oder seinem Milieu ge- 
prägt. Der Mensch ist zukunftsoffen und kann daher sein Leben aktiv gestalten 
(2009:27). 

2.4.2 Zielgruppen und didaktische Vorgehensweise 

„Erwachsen werden“ richtet sich an Schülerinnen und Schüler der Sekundar- 
stufe I zwischen der 5. bis 8. Klasse. Für höhere Klassenstufen sind einzelne 
Themen des Programms einsetzbar (2009:23). Multiplikatoren von „Erwachsen 
werden“ sind die Lehrerinnen und Lehrern. Sie sollen für eine gute Lernatmo- 
sphäre sorgen, den Schülern emotionale Sicherheit vermitteln, ihnen Lernan- 
gebote machen und die gemeinsamen Erfahren reflektieren. Nach Wilms und 
Wilms liegt der Misserfolg bei der Durchführung des Programms u.a. an dem 
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mangelnden Engagement von Lehrkräften, der nur teilweisen Durchführung 
des Programms, oder der Auswahl der Lehrkräfte durch die Schulleitungen 
(2009:19). Für den Unterricht mit Lions-Quest „Erwachsen werden“, müssen die 
Lehrerinnen und Lehrer daher vorher an einem zweieinhalbtägigen praxisorien- 
tierten Einführungsseminar teilnehmen.^^ Die Eltern werden durch Informations- 
material und begleitende pädagogische Elternabende über das Programm infor- 
miert. Das Begleitheft „Jahre der Überraschungen“ (Wilms/Wilms 2006) wendet 
sich an Eltern. Es ist auch in Russisch und Türkisch erhältlich. Die zusätzlichen 
Begleitbriefe enthalten Hinweise über das Programm und konkrete Tipps, wie 
Eltern ihre Kinder fordern können. Die jeweiligen Begleitbriefe zu den Kapiteln 
erhalten die Eltern zu Beginn eines Programmkapitels (Wilms 2009:73). 

„»Erwachsen werden« möehte keine Abendsehule für Eltern betreiben oder gar Eltern (um- 
)erziehen, sondern dureh Vorstellung oder Auspro-bieren ausgewählter Unterriehtsinhalte 
ihrer Kinder ihre Gedanken anregen, sie ins Gespräeh bringen und die Bereitsehaft weeken, 
fremdes und eigenes Handeln zu überdenken“ (Wilms 2004:109). 

„Erwachsen werden“ ist für den fächerübergreifenden Unterricht konzipiert. Das 
Programm bietet auch Anknüpfungspunkte in anderen Fächern, orientiert sich 
aber an anderen Grundsätzen als der Fachunterricht mit seinem Schwerpunkt auf 
Sachorientierung. „Erwachsen werden“ stellt hingegen die Bedürfnisorien- 
tierung der Schüler in den Mittelpunkt. Ebenso möchte das Programm nicht bei 
der Problemorientierung stehen bleiben, sondern durch Lösungsorientierung den 
Schülern Wege aufzeigen, wie Probleme überwunden werden können. Ein 
weiterer Schwerpunkt ist der Blick auf die Möglichkeiten der Schüler (Res- 
sourcenorientierung), statt die Defizite aufzuzeigen. Ein weiterer Unterscheid 
zum Fachunterricht mit seiner Betonung an der Produktorientierung ist bei 
„Erwachsen werden“ die Prozessorientierung (Wilms/Wilms 2009:27-28). In der 
Methodik definiert „Erwachsen werden“ keine eigene Richtung, sondern 
orientiert sich an den Grundlagen der Humanistischen Pädagogik. Eine Reihe 
verschiedener methodischer Strömungen wird aufgegriffen wie die Gestaltpäda- 
gogik, der pädagogische Gedanken der Individualpsychologie, der Themenzen- 
trierten Interaktion (TZI) und das Verhaltenstraining. Das Programm bedient 
sich nicht therapeutischer Methoden und will auch nicht der Ort für eine 
Therapie sein (2009:28). Zum Einsatz kommen verstärkt aktivierende Methoden 



In den Einfäbmngs- und Vertiefimgsseminare von „Erwachsen werden“ sollen die Inhalte, Ziele, 
Methoden und Wirkweisen des Programms vermittelt werden. Die Teilnehmer erproben und 
reflektieren im Gruppenprozess exemplarische Elemente des Programms, wie Interaktionsspiel, 
Visualisierungen, Körper- und Wahmehmungsübungen, positive Verstärkung und Rollenspiele. 
Die Seminare sind in allen Bundesländern von den Kultusministerien anerkannt, bi einigen 
Bundesländern gibt es Kooperationsvereinbahrungen in der Fortbildung zwischen regionalen 
Eions Clubs und den Kultusministerien (Wilms 2004:109-1 1 1). 
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wie Modelllernen, Pädagogische Rollenspiele, Imagination, Brainstorming, 
Gmppenarbeit, und Energizer^^ (2009:53-71). 

2.4.3 Struktur des Programms 

Lions-Quest „Erwachsen werden“ umfasst eine Lehrerhandreichung, die 
theoretische Hintergrundinformationen über das Programm und didaktisch- 
methodische Vorschläge zur Unterrichtsgestaltung, Kopiervorlagen für die 
Schüler, eine CD-Rom und eine Sammlung von Aktivierungs- und Interaktions- 
spielen. Das Programm bietet in sieben Themenblöcken und 75 Unterrichtsein- 
heiten ein Curriculum des sozialen Lernens an. Jeder Themenbereich von „Er- 
wachsen werden“ hat ein Schwerpunktthema und zielt auf die Vermittlung und 
das Training grundlegender Life Skills (2009:14-17; Lions-Quest 2012a): 

Das Ziel des ersten Themenblocks Meine Klasse ist der Aufbau eines 
positiven Klassenklimas, mit guten Beziehungen zu Mitschülern und Lehrern 
und eine Atmosphäre des Vertrauens und Wohlbefindens. Im Mittelpunkt stehen 
Fragen der eigenen Person: Wer bin ich? Wer sind die anderen? Wie gehen wir 
miteinander um? Welche Bedeutung hat die Gruppe und wie beeinflusst sie 
mich? Ziel des zweiten Themenbereichs Stärkung des Selbstvertrauens ist, das 
Selbstvertrauen und Selbstsicherheit der Heranwachsenden zu stärken. Kom- 
munikative Kompetenzen sollen gestärkt werden, um so das Selbstwertgefühl zu 
fördern. Eigene Fähigkeiten und Stärken sollen bewusst gemacht, zum eigenen 
und zum Wohl der anderen eingesetzt werden. Die Fähigkeiten der anderen und 
deren Kompetenzen sollen anerkannt und gemeinsam Verantwortung füreinander 
eingeübt werden. Die zentralen Fragen des Themenbereichs sind: Was ist eigent- 
lich Selbstvertrauen? Worauf gründet sich mein Selbstvertrauen? Wie kann ich 
mein eigenes oder auch das Selbstvertrauen anderer stärken? Der dritte Themen- 
bereich Mit Gefühlen umgehen fördert Jugendliche in der Fähigkeit, eigene 
Gefühle wahr- und ernst zu nehmen. Sie lernen Gefühle zu akzeptieren, aus- 
zudrücken und als etwas zu begreifen, das ihnen bei der Entwicklung ihrer 
Persönlichkeit hilft. Ein wichtiges Thema ist dabei der Umgang mit belastenden 
Situationen. Die Fragen drehen sich um: Welche Gefühle gibt es und wie kann 
man sie beschreiben? Wie kann ich meine Gefühle beeinflussen? Wie kann ich 
lernen, mit meinen Gefühlen umzugehen? Der vierte Themenbereich Die 
Beziehungen zu meinen Freunden behandelt die Entstehung und Entwicklung 
von Freundschaften, die Auswirkung dieser auf die Persönlichkeitsentwicklung, 



Der Themenbereich der so genannten Energizer umfasst Aktiviemngsspiele, die in den unter- 
schiedlichen Themenblöcken eingesetzt werden können. Sie dienen zum Kennen lernen und zur 
Förderung der Gemeinschaft, der Einteilung in Paare oder Gruppen, der Förderung der Entspan- 
nung, Förderung der Konzentration und der Förderung der Kooperation (Wilms/Wilms 
2009: Anhang E). 
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sowie die Zugehörigkeit zu einer Peergroup. Die Schüler sollen in der Lage 
sein, Gruppendruck zu erkennen, Widerstand dagegen zu leisten, und Strategien 
zur Bewältigung zu entwickeln. Zentrale Fragen sind: Wie kann man echte 
Freund-schaften aufbauen, weiterentwickeln, aufrechterhalten? Welchen Einfluss 
hat die Clique? Wie hält man Gruppendruck stand? Wie kann man Meinungsver- 
schiedenheiten oder Konflikte in einer Freundschaft konstruktiv lösen? Wie geht 
man gut mit Enttäuschungen, mit einem Verlust um? Der fünften Themenblock 
Mein Zuhause regt die Heranwachsenden an, die Beziehungen innerhalb ihres 
Zuhauses und in anderen Familien zu reflektieren. Schritte zur Verbesserung der 
Beziehungen oder zur Lösung von Konflikten werden erprobt. Es geht um 
Fragen wie: Welche Erwartungen und Wünsche haben Jugendliche, was empfin- 
den sie als enttäuschend, konfliktträchtig? Im sechsten Themenbereich Ich 
entscheide für mich selbst geht es um das Problem der Verantwortung eigener 
Entscheidungen u. a. bei den Themen Lebensstil, Umgang mit dem eigenen 
Körper, Werbung und der berufliche Zukunft. Der Umgang mit stofflichen 
Suchtmitteln und nicht- stofflichen Süchten wird thematisiert. Ziel des letzten 
Themenblocks Ich weiß, was ich will ist der Erwerb der Fähigkeit des Planens 
und Vorausdenkens. Die Jugendlichen sollen sich realistische Ziele setzen, 
überprüfen, welche Hilfsmittel und Strategien ihnen zur Verfügung stehen und 
lernen Hindernisse zu überwinden. 

2.5 Stand der Forschungsdiskussion zu „Erwachsen werden“ 

Im Folgenden soll die aktuelle Forschungsdiskussion um Lions-Quest „Er- 
wachsen werden“ aufgenommen und für die Arbeit ausgewertet werden. 
„Erwachsen werden“ ist in Deutschland in verschiedenen Studien quantitativ 
untersucht worden. Federführend im deutschen Bereich ist die Fakultät für 
Gesundheitswissenschaften der Universität Bielefeld (Bauer 2004, Wilms 2004). 
Zwischen 1999 und 2004 wurden verschiedene regionale Evaluationen bzw. 
Implementierungs Studien über „Erwachsen werden“ durchgeführt, u.a. in den 
Städten Leipzig (Roth/Petermann 2002a und Steinbach 2006), und Bielefeld 
(Kähnert 2002; 2003 und Bauer et al. 2004). In der ersten deutschsprachigen 
Überprüfung der Wirksamkeit von Lions-Quest „Erwachsen werden“ kommt 
Kähnert zu dem Schluss, dass die Einstellungs- und Handlungsmuster der 
teilnehmenden Jugendlichen positiv beeinflusst werden konnten. „Erwachsen 
werden“ wirkt sich vor allem positiv auf das Selbstwertgefühl, die Entwicklung 
sozialer Kompetenz und die suchtspezifischen Resilenzfaktoren bei Mädchen 
aus. Gerade Mädchen scheinen für bestimmte Programminhalte zugänglicher zu 
sein als Jungen. Dies legt die Notwendigkeit einer genderspezifischen Pro- 
grammkonzeption, bzw. ergänzende Unterrichtseinheiten für Jungen nahe 
(Kähnert 2002:79-111). Die Befragung der Lehrkräfte zeigt den Zusammenhang 
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von Schulform und Programmbeurteilung auf. An Haupt- und Gesamtschulen 
wird das Material von „Erwachsen werden“ kritischer beurteilt, sowie die 
Auswirkungen weniger positiv eingeschätzt. Zudem wird an diesen Schulen das 
Programm weniger von Eltern unterstützt als an Realschulen und Gymnasien. 
Das „Präventionsdilemma“ tritt bei „Erwachsen werden“ wie bei ähnlichen 
Präventionsprogrammen auf: Weniger gefährdete Gruppen wie Mädchen 
akzeptieren das Programm, während es bei Risikogruppen überproportional nicht 
angenommen wird (Bauer 2005:124). Die Evaluation der Psychologen Marcus 
Roth und Harald Petermann (2002a:21-37; 2002b:94-100) zeigt ein großes 
Interesse am Unterricht auf Seiten der Schüler und eine hohe Akzeptanz für 
„Erwachsen werden“ bei den Lehrkräften. In der Versuchsgruppe konnte im 
Vergleich zur Kontrollgruppe die soziale Aktivität signifikant erhöht werden, 
während sich Angst, Depressivität und aggressives Verhalten signifikant redu- 
zierten. Nach einem halben Jahr konnte jedoch keine Auswirkung auf die 
stabilen Persönlichkeitsmerkmale zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe 
festgestellt werden, ähnlich sind die Ergebnisse auch bei den Personenmerk- 
malen Selbstwertgefühl und Selbstwirksamkeitserwartung. Die Mehrebenen- 
evaluation „Implementierung des Lions-Quest Programms „Erwachsen werden“: 
Ergebnisse der Befragung von Schulleitungen, Schülerinnen und Eltern“ (Bauer 
et al. 2004) schließt an die Studie von Kähnert (2003) an. In der Totalerhebung 
an Bielefelder Schulen wird deutlich, dass Schulen in denen „Erwachsen 
werden“ positiv implementiert wurde, weiterer Fortbildungsbedarf besteht. Dies 
trifft besonders auf Hauptschulen zu. Das Programm ist an Gymnasien deutlich 
häufiger verbreitet als an anderen Schulformen. Ergänzt man diese Befunde 
durch die qualitative Schulleiterbefragung in Nordrhein- Westfalen, so wird 
deutlich, dass der Präventionsbedarf an Hauptschulen deutlich höher ist als an 
Gymnasien. Konträr dazu fragen Gymnasien in hohem Maße nach Skills basie- 
rten Konzeptionen in der schulischen Präventionsarbeit, Hauptschulen hingegen 
kaum. Die Hauptschulen bewerten „Erwachsen werden“ als nicht-hauptschul- 
gerecht, die Gymnasien dagegen mehrheitlich als schuladäquat (Bauer et al. 
2004:23-35). In der Schülerbefragung fällt es den Gymnasiasten wesentlich 
einfacher, das Material von „Erwachsen werden“ im Unterricht aufzunehmen 
und zu verstehen. Während an beiden Schultypen ein hohes Zustimmungsniveau 
gegenüber der allgemeinen Programmbewertung zu verzeichnen ist, beurteilen 
Hauptschüler die Lions-Quest Stunden positiver als die Schüler an Gymnasien. 
Dies setzt sich mit den Variablen zur programmbezogenen Kommunikation und 
individuellen Programmsetzung fort. Ebenso bestätigen Hauptschüler stärker 
eine subjektiv bewertete Kompetenzsteigerung und eine höhere Unterrichtsfreu- 
de (Bauer et al. 2004:46-76). Der Bildungsforscher Ullrich Bauer schlussfolgert: 
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„Das gymnasiale Antwortverhalten ist dureh eine Art Null-Bedarf-Haltung gekennzei- 
ehnet. „Erwaehsen werden“ Inhalte und eigene Kompetenzen befinden sieh bereits in 
einem Verhältnis großer Übereinstimmung (...). Sehließlieh fördert das außersehulisehe 
Unterstützungsverhalten in Familie und Gleiehaltrigengruppe bereits früher und mutmaßlieh 
erfolgreieher die Ausbildung von sozialen und allgemeinen Lebenskompetenzen der 
Gymnasiasten“ (Bauer 2004:130). 

In der Evaluation „Sucht und Schule“ untersucht die Psychologin Sylvia Stein- 
bach (2006:170-178) im Anschluss an die Leipziger Pilotstudie von Roth und 
Petermann, ob es programm- und interventionsimmanente Störfaktoren gibt, die 
eine potentielle Wirksamkeit von vornherein reduzieren. Die Evaluation zeigt 
ähnliche Ergebnisse wie die Vorgängerstudien. Der Einsatz von „Erwachsen 
werden“ hat sich als praktikabel erwiesen und hat aus pädagogischer Sicht viele 
positive Veränderungen an Schülern, Lehrern und Eltern bewirkt. Diese reichen 
aber für einen regelmäßigen Einsatz des Programms an Schulen nicht aus. Die 
Bilanz der Wirksamkeitsbestimmungen fällt ernüchternd aus. Eine Auswirkung 
auf den Substanzkonsum von Tabak, Alkohol und Drogen konnte nicht erbracht 
werden. 

„Dem Lebenskompetenzgedanken entspreehend, sollte dureh den Programmeinsatz vor 
allem eine Förderung der Persönliehkeitsentwieklung erreieht werden (...). hn Großen und 
Ganzen können weder in den untersuehten Persönliehkeitsmerkmalen noeh bzgl. der psyehi- 
sehen Symptombelastung Untersehiede festgestellt werden“ (2006:176). 

Alle deutschen Studien zu Lions-Quest seit 2006 konzentrieren sich auf einen 
Teilbereich und nicht mehr auf eine Gesamtevaluation. 2006 wurde in drei 
Bundesländern (Hamburg; Rheinland-Pfalz und Baden- Württemberg) eine 
Implementierungs Studie auf Grundlage einer standardisierten Fax-Befragung 
über „Erwachsen werden“ an Schulen durchgeführt. Danach wird in Hamburg in 
jeder dritten Schule „Erwachsen werden“ Unterricht angeboten, in Rheinland- 
Pfalz an jeder fünften und in Baden- Württemberg an jeder vierten (Bittling- 
mayer/Sirch 2006). In einer Begleitstudie werden die unterschiedlichen Modelle 
der Praxisbegleitung in verschiedenen Regionen in Deutschland untersucht 
(Bittlingmeyer et al. 2006). Seit 2007 wird der Bereich Elternpartizipation, 
evaluiert. Die Studie „Integrierte schulische Elternarbeit von Erwachsen werden'' 
analysiert die Wirksamkeit der Elternmaterialien (Elternheft und Elternbrief von 
„Erwachsen werden“ (Bittlingmayer et al. 2007). Die Studie „Schulische Eltern- 
edukation im Spannungsfeld zwischen Gesundheitsforderung und Präventions- 
dilemma“ stellt die Herausforderungen dar, die sich in der Prävention und 
Gesundheitsforderung für die Erreichbarkeit sozial benachteiligter Eltern zeigen 
(Hartung/Bittlingmeyer 2008). In der dreijährigen Forschungsarbeit „Eltern- 
bildung und Elternpartizipation in Settings“ wird die Erreichbarkeit benachteili- 
gter Elterngruppen mit Elternbildungsprogrammen die in Schule, Kindertags- 
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Stätte oder Familienhilfe eingebunden sind, untersucht. In den Eltern- und Ex- 
pertenbefragungen wurde mit quantitativen und qualitativen Methoden gearbeitet 
(Hartung et al. 2009a; Hartung et al. 2009b). In den letzten drei Jahren wurde 
daran geforscht, wie „Erwachsen werden“ für die Anforderungen der Sekundar- 
stufe II weiter entwickelt werden kann. Dazu wurden eine qualitative Bedarfs- 
analyse zur altersgerechten Erweiterung von 14- 18jährigen an unterschiedlichen 
Schulformen der Sekundarstufe I+II durchgeführt. (Bittlingmeyer et al. 2009).^^ 
Ein Großteil der internationalen Studien konzentriert sich auf den Bereich der 
Suchtprävention. Exemplarisch hierfür ist die Studie des Entwicklungspsycho- 
logen Marvin Eisen et al. (2003). Bisher sind mir keine ausschließlich quali- 
tativen Studien zu „Erwachsen werden“ bekannt. In einer großen amerikanischen 
Studie wurden Teile des Programms „Skills for Adolescence“ (SFA) in einer 
einjährigen Laufzeit mit 40 Unterrichtseinheiten von ca. 35-40 min untersucht. 
Bei teilnehmenden Schülern ging der Zigarettenkonsum der letzten 30 Tage 
zurück. Auch bei der Frage nach der Reduzierung des Marihuanakonsums, hatte 
die Interventionsgruppe signifikant bessere Ergebnisse. Bei den anderen sieben 
Konsumformen und -arten gab es keine Veränderungen zur Kontrohgruppe. 
Schüler die schon Alkohol in den SFA-Schulen tranken, gingen nicht so schnell 
vom „30 Tage- Alkohol-Trinken“ zum Zigarettenkonsum über, ähnlich wie bei 
„30 Tage- Alkohol-Trinken“ und auch beim Rauschtrinken zum Marihuana- 
konsum. Keine Unterschiede gab es bei den „30 Tage-Zigarettenkonsum“ zum 
Marihuana „lifetime“ Konsum, vom Rauschtrinken zum „30 Tage-Zigaretten- 
konsum“ und vom „30 Tage- Alkohol-Trinken“ zum Rauschtrinken (Eisen et al. 
2002:619-629). In der ein Jahr darauf folgenden „Second-year behavior 
outcomes“-Studie waren lediglich beim Marihuana signifikante Unterschiede zu 
verzeichnen. Die anderen Bereiche (Alkohol, Zigaretten und illegale Drogen) 
wiesen keine bedeutenden Unterschiede auf Lediglich die Rauschtrinker der 
SFA-Schulen gingen nicht so schnell wie die Kontrohgruppe zum kurz zuvor 
erfolgten Komasaufen über (2003:883-893). Eisen et al. folgern daraus: 

„These eneouraging initial results Support the general thmst of universal-level, life skills- 
based programs: self-eontained sehool interventions designed to help students translate their 
knowledge and attitudes into positive aetions by enhaneing their interpersonal skills and 
soeial eompeteneies” (Eisen et al. 2002:629-630). 

In Europa wurde 1998 in Belgien die Weiterentwicklung des amerikanischen 
Programms SFA untersucht. Die Suchtforscherin Annick Vandendriessche konn- 
te Effekte im Bereich von Sozialbeziehungen feststellen, wie ein gesteigertes 
Selbstbewusstsein der Schüler, ein positives Klassenklima, weniger Schwierig- 



Die meisten Studien sind abrufbar unter: http://www.lions-quest.de/erfahrungen-mit-lions- 
quest/wissensehaftliehe-studien-und-evaluationen.html (0 1 . 1 1 .20 1 2). 
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keiten beim Schließen von Freundschaften und eine gesteigerte Fähigkeit sich 
auszudrücken. Ebenso traf dies auf den Bereich des persönlichen Wohlbefindens 
zu, dass Schüler sich weniger einsam und in der Klasse wohler fühlten. Auswir- 
kungen auf den Substanzkonsum konnten nicht nachgewiesen werden (Vanden- 
driessche 1998:72). Bei den bisherigen Untersuchungen und Evaluationen ist ein 
fast ausschließlich quantitativer Schwerpunkt zu erkennen. Da die Ergebnisse 
sich nach der dritten deutschen Untersuchung in ihren Kernaussagen ähneln, ist 
es sinnvoll und erhellend einen qualitativen, vertiefenden Zugang zu wählen. 
Außerdem ist die Bewertung der Ergebnisse durch Protagonisten der Prävention 
wie Wilms (2004) oder Eisen et al. (2003) und Kritikern von Präventionspro- 
grammen wie dem Soziologen Stephan Quensel höchst unterschiedlich. Letzterer 
spricht von einer Schrotschussmethode mit der Maxime irgendetwas werde 
schon helfen (Quensel 2010:48). Diese Diskrepanz soll im Weiteren genauer 
untersucht werden. 
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3 Das methodologische Konzept der Untersuchung 



Die Methodologie beschreibt das „warum“ der Forschungspraxis. Es ist die 
Metaebene der Methodenbeschreibung bzw. die Theorie des Methodenge- 
brauchs im Kontext der jeweiligen wissenschaftlichen Disziplin, hier der 
Religionspädagogik (Heimbrock 2007:44). Im Folgenden werden die wissen- 
schaftlichen Grundpositionen zur Wissensstruktur und Wissensgenerierung 
skizziert und nach deren Relevanz für die Religionspädagogik in den Bereichen 
Paradigmenentwicklung, Methodologie und Forschungszyklus befragt, gemäß 
dem intradisziplinären empirisch-theologischen Praxiszyklus (Faix 2007) und 
der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996). 

3.1 Grundsätzliche wissenschaftstheoretische Überlegungen 

Die Wissenschaftstheorie beschäftigt sich mit der Frage: Wie kommen intersub- 
jektiv über-prüfbare Erkenntnisse zustande? Der Gegenstand der Wissenschafts- 
theorie ist die Praxis der Gegenstandstheorien, die sich auf Objekte der Praxis 
beziehen. Dies ist durch zwei Strukturmerkmale geprägt: 1. die Struktur des 
Wissens - diese beschreibt die Art des wissenschaftlichen Wissens und bezieht 
sich auf intersubjektiv überprüfbare Gegenstandstheorien. 2. die Art der Wis- 
sensgenerierung - diese beschreibt den Prozess wie Wissen gewonnen wird. 

3.1.1 Grundpositionen zur Wissensstruktur und -generierung 

Im Positivismus ist das empirisch Vorgegebene, das „positivum“ der Ausgangs- 
punkt, auf das sich die anschließende Theoriebildung bezieht. Erkenntnis wird 
über Erfahrung vermittelt. Der Positivismus möchte das theologische und meta- 
physische Denken überwinden. Leitende Wissenschaftsdisziplinen sind die ex- 
perimentellen Naturwissenschaften. Die Wissensstruktur bezieht sich innerhalb 
positivistischer Bestimmungen auf empirisch vorfindbare und sinnvoll verwen- 
dete Wörter in syntaktisch korrekten Sätzen (Heil 2006:17-19). Der Kritische 
Rationalismus nimmt das Induktionsprinzip und das Verifikationsprinzip des 
Positivismus in die Kritik. Die Struktur wissenschaftlicher Sätze besteht in 
falsifizierbaren Sätzen als der Aufdeckung der ungültigen wissenschaftlichen 
Sätze. Somit hat wissenschaftliches Wissen immer nur hypothetischen und 
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vorläufigen Charakter. Demnach stehen Hypothesen am Anfang der 
wissenschaftlichen Theoriebildung. Aus Hypothesen werden dann deduktiv 
Konsequenzen abgeleitet und durch empirische Fälle falsifiziert (2006:19-21). 
Der Pragmatismus sieht Wissenschaft als einen nie abgeschlossenen fortschrei- 
tenden Prozess. Daher hat die Struktur des Wissens immer hypothetischen und 
vorläufigen Charakter. Wissenschaftliche Sätze sind an Objekt, Subjekt und an 
Zeichen gebunden. Die Kontinuität der Zeichen bedarf einer ständigen Revision. 
Für den Pragmatismus ist die Bedeutung der Begriffe und die Rückkoppelung an 
ihren möglichen praktischen Gebrauch wichtig (2006:21-22). 

„Für die Struktur wissenschaftlichen Wissens folgt daraus, dass die möglichen Bedeutungen 
von Objekten sowohl an die Handlung als auch an die Interpretation von Zeichen gebunden 
sind; wissenschaftliches Wissen kann nie als abgeschlossen im Sinne einer künstlichen 
Formalsprache (wie bei Wittgenstein I) verstanden werden, sondern muss immer wieder neu 
konstituiert werden und sich in der Handlung bewähren“ (2006:22). 

Die Wissensgenerierung erfolgt in einer Folge als Dreischritt von Abduktion, 
Deduktion und Induktion (Kap. 3. 3. 2). Die Handlungstheorie betont im 
Gegensatz zu den beschriebenen theoretischen Richtungen, dass Wissenschaft 
Handlungen und Handlungsregeln unterliegt. Ihr Ziel ist es die Struktur 
wissenschaftlichen Handelns zu systematisieren und Möglichkeitsbedingungen 
des Handelns aufzuzeigen. Ihren Ausgangspunkt hat die Handlungstheorie u.a. 
im „Linguistic Turn“ der Philosophie, die aufzeigt, dass die Bedeutung eines 
Begriffs von seinem Gebrauch in der Sprache bestimmt wird. Sprache ist immer 
abhängig von ihrem Gebrauch in bestimmten Lebensformen. Somit kann es 
keine Idealsprache oder auch keine exakte Wissenschaftssprache geben 
(2006:25-26). Der Religionspädagoge Stefan Heil folgert daraus: 

„Für die Struktur und die Genese wissenschaftlichen Wissens bedeutet dies, dass Theorie- 
elemente immer auch Handlungen sind, mit denen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft- 
lern in bestimmten Lebensformen einander begegnen. Das Regelsystem der Wissenschaften 
ist in das Regelsystem der Lebensform der Wissenschaftleri nn en und Wissenschaftler 
eingebettet und nicht davon zu trennen“ (2006:26). 

Eine weitere Wurzel liegt in der Kritischen Theorie der „Frankfurter Schule“, die 
aufzeigt, dass die Auswahl des Gegenstandes, der Forschungsprozesse und der 
Theoriebildung bestimmten Interessen der Forscher unterliegen. Die Forscher 
wiederum werden von den gesellschaftlichen Interessen geleitet (2006:27). Das 
in der Wissensstruktur und Wissensgenerierung implizite Handeln, beschreibt 
der Wissenschaftshistoriker Thomas Kuhn in „Die Struktur wissenschaftlicher 
Revolutionen“ (1973). Er legt dar, wie sich wissenschaftliche Entwicklung als 
schrittweise erfolgender Prozess vollzieht. Die Maßstäbe, Regeln und Orientie- 
rungen nennt er das Paradigma eines Faches. Das Paradigma ist die grundsätz- 
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liehe Orientierung eines Faches. Paradigmen strukturieren den Wissenschafts- 
betrieb und drücken sich in bestimmten Methoden, Medien, Grundlagen oder 
theoretischen Referenzrahmen aus. Kuhn beschreibt die Entstehung, Entwick- 
lung und den Wechsel der Paradigmen, die er als wissenschaftliche Revolution 
bezeichnet. Die Wissenschaft ist im Wandel und die Wissensgenerierung ist Teil 
dieses Wandels (Faix 2007:53-56; Heil 2006:27-28). 
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Abb. 9 Tabelle Grundpositionen der Wissensstruktur und -generierung 

3.1.2 Strukturmodell der Forschung 

Der Forschungsprozess erfolgt nach dem Philosophen und Pädagogen John 
Dewey^^ (1938) in sechs Schritten (Heil 2006:23; Ziebertz 2004b:214-216): 1. 
Die Ausgangslage ist eine überraschende, nicht determinierte Situation, die nicht 
kategorisierbar ist und Fragen aufwirft. 2. Der Forscher lässt sich von Fragen 
herausfordern. Der eigentliche Forschungsprozess beginnt damit, dass eine Situ- 
ation als problematisch beurteilt wird. 3. Der folgende Schritt legt systematisch 
fest, welche Merkmale eine „problematische Situation“ kennzeichnen und 
welche nicht. Der Forschungsprozess wird durch Selektierung entscheidend vor- 
strukturiert. 4. In diesem Schritt werden Bedeutungsgehalte der Ideen entwickelt 
und mit anderen konzeptionellen Strukturen verbunden. 5. Anschließend wird 
nach empirischen Bestätigungen oder Verwerfungen des Bedeutungsgehalts ge- 
sucht. 6. Der letzte Schritt zielt auf Abstraktion und Theoriebildung. Die For- 
schungsschritte nach Dewey können in der Unterscheidung von Entdeckungs- 
Begründungs- und Verwendungszusammenhang erklärt werden. Die ersten bei- 
den Schritte beziehen sich auf den Entdeckungszusammenhang mit der Frage 
wie es zu einer Untersuchung kommt. Der dritte bis fünfte Schritt bezieht sich 
auf den Begründungszusammenhang mit der Frage nach welchen Regeln die 



Zur Wirkungsgeschichte Deweys und dessen Bedeutung für die Pädagogik in Europa: Oelkers 
2000. 
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Untersuchung durchgeführt werden soll. Der sechste Schritt schließlich bezieht 
sich auf den Verwendungszusammenhang mit der Frage, wofür die Ergebnisse 
nützlich sind (Ziebertz 2004b:215). 

3.2 Wissenschaftstheorie in der Religionspädagogik 

Im Folgenden wird die Paradigmenentwicklung in der Religionspädagogik dar- 
gestellt und die daraus folgernde methodologische Ausrichtung der Intradiszipli- 
narität. Es wird deutlich, warum die empirische Religionspädagogik sich nicht 
als reine Anwendungsforschung, sondern auch als eigene Grundlagenforschung 
versteht. 

3.2.1 Paradigmenentwicklung in der Religionspädagogik 

Das heutige Meta-Paradigma^^ der Praktischen Theologie ist die Ausrichtung der 
Disziplin als Theorie der Praxis. Sie ist nicht nur eine Theorie für die Praxis, im 
Sinne einer Anwendungstheologie der anderen theologischen Disziplinen. Sie ist 
ebenso wenig die Verlängerung der Systematischen, Biblischen oder Histo- 
rischen Theologie auf die Praxis hin (Heil 2006:29-30). Der Gegenstand, den die 
Praktische Theologie erforscht, sind die Zusammenhänge der religiösen Praxis 
im engeren und der Religiosität im weiteren Sinn. Das direkte Ziel der For- 
schung ist die Theoriebildung und indirekt die Aufklärung und Handlungsorien- 
tierung (Ziebertz 2004a:48-49). Die Religionspädagogik^^ als Subdisziplin der 



Zum Überblick über die Paradigmendiskussion in der Praktischen Theologie, siehe Ziebertz 
(1993). 

Zur Entwicklung der Religionspädagogik im deutschen Kontext: Innerhalb der religionspädago- 
gischen Forschung haben sich in den letzten Jahren eine Reihe unterschiedlicher Richtungen 
entwickelt. Eine Richtung dreht sich um die Frage, was ein guter Religionsunterricht sei. Die 
Kriterien eines guten Religionsunterrichts werden aus dem Dialog mit der Erziehungswissen- 
schaft, der vergleichenden, der historischen, der empirischen, und systematischen Religionspäda- 
gogik, sowie der Fachdidaktik gewonnen (Schröder 2009:43-54). Durch die gesellschaftlichen 
Transformationsprozesse wurde ein anhaltender Reflexionsprozess angestoßen, der den 
Religionsunterricht im Kontext religiöser Pluralität reflektiert (Wunderlich 1997; Helbling 
2010:15-43). Eng damit verknüpft ist die Diskussion um das interreligiöse Lernen (Stängle 
2003:98-121) sowie um die Einführung eines Islamischen Religionsunterrichts (Lähnemann 
2001). Mit den Transformationsprozessen geht eine tief greifende Reform des Schulwesens in 
Deutschland einher. Es wurden neue religionsunterrichtliche Konzeptionen entwickelt, wie in 
Brandenburg das Fach „Lebenskunde - Ethik - Religionskunde (LER)“ (Lott 2001), der 
„Dialogische Religionsunterricht“ in Hamburg (Stängle 2003:101-108) und das Modell des 
„Konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts“ in Baden- Württemberg (EKiBa et al. 2009). In 
Folge der internationalen Schulvergleichsstudien TIMMS und PISA kam es seit der Jahrtausend- 
wende zu einem Paradigmenwechsel, einer „empirischen Wende“ in Bildungspolitik und Wissen- 
schaft. hn Zentrum der religionspädagogischen Diskussion ist das kompetenzorientierte Lehren 
und Lernen im Religionsunterricht (Obst 2009) und der Elementarisierung als religionspädago- 
gischer Ansatz (Nipkow 2009:451-456). hn Blick auf die zukünftige religionspädagogische 
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Praktischen Theologie ist auf andere Teildisziplinen angewiesen. Die 
Bezugsdisziplin ist zuerst die Theologie. Ab den 1960er Jahren gab es eine 
stärkere Einbeziehung der Pädagogik mit ihren Theorien in die Religions- 
pädagogik, sowie der Psychologie, Soziologie und der Religionswissenschaften^^ 
(Ziebertz 2004b:209-210). Heute orientiert sich die Wissensgenerierung der 
Praktischen Theologie nach dem empirischen^^, dem hermeneutischen und dem 
kritischen Paradigma um so das Paradigma einer offenbahrungspositivistischen 
bzw. neuscholastischen Orthodoxie zu überwinden (Heil 2006:30-32) Ziebertz 
folgert: 

„Hermeneutik ohne Ideologiekritik läuft Gefahr, Ideologie zu produzieren; Hermeneutik 
ohne Empirie läuft Gefahr, die Wirkliehkeit aus dem Bliek zu verlieren. Empirie ohne 
Hermeneutik läuft Gefahr positivistiseh verstanden zu werden und Empirie ohne Ideologie- 
kritik kann dazu führen, Faktenwissen unkritiseh zu übernehmen oder als Herrsehaftswissen 
einzusetzen“ (Ziebertz 1993:229). 

Es stellt sich die Frage, in welchem Verhältnis die empirischen, hermeneutischen 
und kritischen Forschungsparadigmen zueinander stehen. Wie werden die unter- 
schiedlichen Forschungsparadigmen zusammengehalten? 

3.2.2 Methodologie 

Der Empirische Theologe Johannes van der Ven (1994:104-129) entfaltet die 
Frage nach der Methodologie, indem er vier wissenschaftstheoretische Ausrich- 
tungen unterscheidet: Die Monodisziplinarität sieht die Praktische Theologie als 
Anwendung der Theologie, weniger als angewendete Theologie. Es geht darum 
die systematisch-theologischen Erkenntnisse in die Praxis zu übertragen. Die 
Schwachpunkte dieser jahrhundertelangen Anwendung gemäß dem Muster „Von 
der Exegese zur Katechese“ ist der Relevanzverlust bei gesellschaftlichen und 
innerkirchlichen Veränderungen sowie das fehlende Einheitsbild dieses deduk- 
tiven Ansatzes (1994:104-107). In der Multidisziplinarität tritt die Theologie in 
einen Dialog mit der Sozialwissenschaft. In der ersten Phase der auch „Zwei- 
Phasen-Modell“ genannten Ausrichtung, wird durch die Sozialwissenschaft 



Forschung schlägt Schweitzer neben der historisehen, systematisehen und empirisehen Forsehen 
aueh die vergleiehende Forsehung in internationaler, interkonfessioneller, interkultureller und 
interreligiöser Perspektive vor. Eine Methodologie für soleh eine vergleiehende religionspädago- 
gisehe Forsehung muss aber erst noeh entwiekelt werden. Darüber hinaus plädiert er für eine 
intensivere Besehäftigung mit unbeaehteten Forsehungsfeldem im Kontext von Gemeinde und 
Familie (Sehweitzer 2006a: 106-1 10). 

Zur Stellung der Religionspädagogik im Kontext von Theologie, Erziehungswissensehaft, Sozial- 
wissensehaft und Religionswissensehaft, siehe Sehweitzer (20066:271-279). 

Zu Forsehungsansätzen, Kontroversen und Erträgen untersehiedlieher Typen empiriseher Theo- 
logie, siehe Meyer (2007:26-42). 
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empirisch geforscht. In der anschließenden zweiten Phase werden die Ergebnisse 
theologisch reflektiert. Die Schwäche liegt hier bei der fehlenden integrierenden 
Methodologie. Theologische und sozial wissenschaftliche Reflektionsniveaus 
können vermengt werden, da unterschiedliche Konzepte, Theorien und 
Methoden, die nicht mit einander vereinbar sind zu verschiedenen Ergebnissen 
führen (1994:108-113). Während die Multidisziplinarität das Nacheinander der 
Forschungsrichtungen betont, ist bei der Interdisziplinarität das Miteinander 
entscheidend. Das Modell setzt ein hohes Maß an gegenseitiger kritischer 
Analyse, Evaluation und Überprüfung von Methoden und Ergebnissen voraus. 
Das Grundproblem bleibt wie bei der Multidiszilinarität bestehen, dass die 
Verwirklichung des Modells von den wissenschaftsinstitutionellen und 
wissenschaftsorganisatorischen Bedingungen abhängt. Daher gibt es nur wenige 
gelungene Modelle des interdisziplinären Ansatzes (1994:113-117). Die Intra- 
disziplinarität geht einen völlig anderen Weg als die oben beschriebenen 
Modelle. Hier übernimmt bzw. inkorporiert eine Disziplin empirische Methoden, 
Konzepte und Techniken, d.h. für unseren Fall, die Theologie wird selbst 
empirisch. Der Vorteil des Modells liegt darin, dass 

„alle Entscheidungen innerhalb des Referenzrahmens der Theologie rspt. Religionspädago- 
gik [verbleiben], terminologische und konzeptuelle Irritationen (weitgehend) ausgeschlos- 
sen“ sind (Ziebertz 2004b :2 13). 

Die vorliegende Arbeit folgt der methodologischen Ausrichtung der Intradiszi- 
plinarität. Das Materialobjekt der religionspädagogischen Forschung, die Praxis 
religiöser Bildung, Erziehung und Sozialisation in Schule, Gemeinde, Universi- 
tät, Familie, etc. bleibt strukturell gleich. Das Formalobjekt religionspädago- 
gischer Forschung, die Methoden und Vorgehensweisen werden so verändert, 
wie es das Materialobjekt erfordert. 

3.3 Der Empirisch-theologische Zyklus 

3.3.1 Beschreibung und wissenschaftstheoretische Hintergründe 

Der Theologe Tobias Faix entwickelte die Methodologie des „empirisch-theo- 
logischen Praxiszyklus“ in seiner MTh- Arbeit (Faix 2003) um die empirische 
Missionswissenschaft von daher zu begründen und entwickelte diese Methodo- 
logie im Rahmen seiner missions-wissenschaftlichen DTh- Arbeit an der UNISA 
weiter (Faix 2006) indem er sie auf die Untersuchung von „Gottes vor Stellungen 
bei Jugendlichen“ (Faix 2007) anwendete. Seine methodologische Konzeption 
baut auf dem intradisziplinären Forschungsansatz (Van der Ven 1994:117-130) 
und dem Empirisch-Theologischen Zyklus (Van der Ven 1994:138-179) Van der 
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Yens auf, ergänzt diesen durch Forschungsergebnisse im Bereich der qualita- 
tiven Sozial Wissenschaft und der empirischen Theologie. 
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Abb. 10 Der empirisch-theologische Praxiszyklus 

Die fünf Phasen im Forschungszyklus Van der Yens erweitert er auf sechs. 
Wissenschaftstheoretisch folgt Faix dem Ansatz von Kuhns Paradigmenwechsel, 
den der südafrikanischen Missionstheologen David Bosch^^ für die Missionswis- 
senschaft anwendete. Auf dem „emerging paradigm“ von Kuhn und Bosch baut 
seine Methodologie auf (Faix 2007:49-56). Der von Faix entwickelte empirisch- 
theologische Praxiszyklus^^ besteht aus einem „großen Zyklus“ mit den sechs in 
Abb. 10 aufgezeigten Phasen. Jede dieser Phasen wird von einem „kleinen 
Zyklus“ mit verschiedenen Vorgehensweisen bestimmt; deduktiv, induktiv und 
abduktiv (2007:67-76). Stellt man den empirisch-theologischen Praxiszyklus 



Bosch stellt in „Transforming Mission“ (1991, deutsch 2012) verschiedene biblische und histo- 
rische Paradigmen der Mission dar, bevor er 1 3 vorläufige Paradigmen der Mission in der Post- 
moderne beschreibt. 

Der empirisch-theologische Praxiszyklus weist große Ähnlichkeit zu dem Entwurf des „empi- 
risch-religionspädagogischen Forschungszyklus“ nach Heil auf (Heil 2004:78-90). Faix und Heil 
besuchten beide das Oberseminar von Prof Ziebertz an der Universität Würzburg. 
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linear dar und adaptiert ihn für die Religionspädagogik, ergibt sich folgender 
Überblick (2007:65): 

1. Die Forschungsplanung 

• Konstituierung des Forschenden 

• Methodologie und Vorgehensweise 

2. Das Praxisfeld 

• Reflexion der Fragestellung 

• Voruntersuchung 

3. Die Konzeptualisierung 

• Religionspädagogische Problem- und Zielentwicklung 

• Festlegung und Klärung der Begriffe 

4. Die Datenerhebung 

• Festlegung des empirischen Datendesigns 

• Empirische Datenerhebung 

5. Die Datenanalyse 

• Empirisch-religionspädagogische Datenanalyse 

6. Der Forschungsbericht 

• Religionspädagogische Interpretation 

• Religionspädagogisch-methodologische Reflexion 

Die sechs Phasen des empirisch-theologischen Praxiszyklus können in die 
drei großen wissenschaftstheoretischen Zusammenhängen eingeordnet werden: 
Der Entdeckungszusammenhang (Phase 1-2) ist nicht nur ein vorwissenschaft- 
licher Bereich, wie es Karl Popper sah, sondern der Ort im Forschungsprozess an 
dem eine Untersuchung geboren wird. Die ersten beiden Stufen des Forschungs- 
prozesses beziehen sich auf den Entdeckungszusammenhang. Hier werden die 
Fragen geklärt, warum es zu einer Untersuchung kommt und worin das prak- 
tisch-theologische Relevanz des Forschungsproblems besteht. In der Entdeckung 
und Aufgliederung des Problemfeldes ist die Frage nach der theologischen 
Normativität enthalten (Ziebertz 2004a:51-52; 2004b:215). Während für Popper 
der Begründungszusammenhang (Phase 3-5) die eigentliche Forschung mit 
Datenerhebung und Hypothesentestung darstellt, wird in Kuhns Methodologie 
die Phase als Forscherhandeln konstruiert. Der Begründungszusammenhang 
steht retrospektiv mit dem Entdeckungszusammenhang und antizipativ mit dem 
Verwendungszusammenhang in Verbindung. Dies kann in zyklischen Wieder- 
holungen geschehen. Der Blick richtet sich hier auf ein Wechselspiel zwischen 
Feldpraxis (Objekt) und Wissenschaftspraxis, zwischen Erkenntnisgegenstand 
und Erkenntnissystem (Ziebertz 2004a:52-53; Faix 2007:56-57). Im Verwen- 
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dungszusammenhang (Phase 6) geht es um die Abstraktion. Die empirischen 
Daten sollen auf Gruppen und Situationen übertragen werden. Es geht nicht 
einfach um normative Sätze (Faix 2007:57). Ziebertz weist auf die Rolle der 
Praktischen Theologie in der empirischen Forschung hin. Erstens wird pastorales 
Handeln, man könnte im engeren Kontext der Religionspädagogik auch von 
edukativen Handeln sprechen, reflektiert und kontrolliert. Zweitens wird Wissen 
zur Orientierung des Handelns bereitgestellt und drittens erhält die Praxis eine 
Sprache und lässt zurückkoppeln an die theologischen Reflexion insgesamt 
(Ziebertz 2004a:53). 

3.3.2 Der kleine Zyklus: Deduktion, Induktion, Abduktion 

Jeder der sechs Phasen des Forschungsprozesses besitzt in sich einen kleinen 
Zyklus, der von den Vorgehensweisen Deduktion, Induktion und Abduktion 
bestimmt wird. Dieser ist wichtig, da keine Phase vorurteilsfrei durchgeführt 
werden kann.^^ Die Deduktion stellt eine Argumentations weise dar, die vom 
Allgemeinen auf den einzelnen Fall schließt. Die deduktive Argumentation 
versucht die objektive Sichtweise zu verkörpern und orientiert sich an bestehen- 
den Wahrheiten. Die deduktive Vorgehensweise ist der klassische Ansatz in der 
traditionellen Theologie (Faix 2007:67). Die Wissensstruktur des kritischen 
Rationalismus enthält falsifizierbare All-Sätze, die auf vorläufige Gültigkeit 
zielen. Wissen wird mittel des Deduktionsprinzips generiert (Heil 2006:20-21). 
Für die theologische Deduktion sind vier Forderungen wichtig: Die Forschung 
muss erstens durchgehend logisch aufgebaut und widerspruchsfrei sein. Zweitens 
dürfen innerhalb der Forschung verschiedene Aussagen nicht voneinander ableit- 
bar sein. Drittens muss die zu überprüfende Hypothese so viele Informationen in 
sich tragen, dass daraus genügend empirische Konsequenzen abgeleitet werden 
können. Zuletzt sollen in einer Theorie nur die notwendigsten Informationen 
enthalten sein (Faix 2007:68). Während die deduktive Argumentation vom 
Ganzen auf den Einzelfall schließt, wird bei der Induktion vom Einzelnen auf das 
Ganze, auf eine Regel geschlossen. Das Induktionsprinzip beschreibt die 
klassische empirische Vorgehensweise. In der Theologie kommen induktive 
Ansätze bei Vertretern einer „Theologie von unten“ oder kontextuellen Theo- 
logie, wie der Befreiungstheologie vor. Im induktiven Verfahren müssen fünf 
Aspekte besonders beachtet werden, um die eigene Wahrnehmung und Beob- 
achtung besser zu reflektieren: 1 . die unsystematische und systematische Wahr- 
nehmung, 2. die nichtteilnehmende und teilnehmende Beobachtung, 3. verdeckte 



Heil (2006:44) bestimmt in seinem „kleinen Zyklus“ jeweils genau die Reihenfolge der Vor- 
gehensweise. Faix (2007:67) hingegen knüpft die Deduktion, Induktion, bzw. Abduktion oder ihre 
Kombination an die Bedeutung der jeweiligen Phase. 
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oder offene Wahrnehmung, 4. indirekte oder direkte Wahrnehmung und 5. die 
Fremd- oder Selbstwahrnehmung (Faix 2007:69-71). 



Schlussmodus 
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Abb. 11 Tabelle Schlussmodi 

(Heil/Ziebertz 2003:296) 

Die Abduktion stellt die dritte Schlussform dar. Wenn im Forschungsprozess ein 
überraschendes Phänomen auftritt, das nicht nach einer sinnstiftenden Regel 
eingeordnet werden kann, und für das eine passende Erklärung gesucht wird, 
wird abduktiv geschlossen. 

„Abduktive Korrelation bedeutet zusammenfassend, neue religiöse Ausdrueksformen (S)m- 
taktik), deren Bedeutung (Semantik) und lebenspraktisehe Funktion (Pragmatik) dureh 
theologisehe »gewagte Hypothesen« zu deuten“ (Heil/Ziebertz 2003:292). 

Diese Hypothese bietet Handlungsmöglichkeiten, die vorher unbeachtet blieben. 
Mit Hilfe der Induktion wird die Hypothese auf die vorliegende Erfahrung getes- 
tet, mit der Deduktion wie die theoretische Stimmigkeit geprüft (2003:290-292). 



3.4 Grounded Theory als theoriegenerierende Methode 

Zur Auswertung der qualitativen Interviews wird in dieser Arbeit die Grounded 
Theory mit der Erweiterung der abduktiven Korrelation als Auswertungsme- 
thode verwendet. Die Soziologen Barney Glaser und Anselm Strauss entwickel- 
ten in ihrem Buch „Discovery of grounded theory: Strategies for qualitative 
research“ (1967, deutsch 2008) diesen Forschungsansatz. Sie versuchen die Kluft 
zwischen Theorie und empirischer Forschung zu überwinden, indem sie sich der 
Aufgabe stellen, wie die „Entdeckung von Theorie aus in der Sozialforschung 
systematisch gewonnen und analysierten Daten“ (Glaser/Strauss 2008:11) 
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vorangetrieben werden kann. Konzeptionell hat die Grounded Theory von 
Anfang an einen direkten empirischen Bezug in sich verankert.^^ Am Anfang 
steht also nicht eine Theorie die nur verifiziert werden muss (2008:38). Glaser 
und Strauss betonen den prozesshaften Charakter der Theorie: 

„Eine Theorie auf der Grundlage von Daten zu generieren, heißt, dass die meisten Hypo- 
thesen und Konzepte nieht nur aus den Daten stammen, sondern im Laufe der Forsehung 
systematiseh mit Bezug auf die Daten ausgearbeitet werden“ (2008:15). 

In der Grounded Theory unterscheidet man zwei Typen von Theorie: Die gegen- 
standsbezogenen und formale Theorien. In der gegenstandsverankerte Theorie, 
wird induktiv aus der Untersuchung des Phänomens abgeleitet, welche sie 
abbildet. 

„Sie wird durch systematisches Erheben und Analysieren von Daten, die sich auf das unter- 
suchte Phänomen beziehen entdeckt, ausgearbeitet und vorläufig bestätigt. Folglich stehen 
Datensammlung, Analyse und Theorie in einer wechselseitigen Beziehung zueinander“ 
(Strauss/Corbin 1996: 7-8). 

Die gegenstandsverankerten Theorien sind der erste Schritt für die Entwicklung 
formaler Theorien. Formale Theorien zeichnen sich dadurch aus, dass sie einen 
hohen Allgemeinheitsgrad aufweisen, indem sie die räumlich-zeitliche Beschrän- 
kungen aufheben und einen universellen Geltungsanspruch haben (Lamnek 
1995:102-103). 

3.4.1 Datenauswertung - das Kodieren 

Die Analyse bzw. das Kodieren ist das Herzstück der Grounded Theory. Das 
Ziel der Grounded Theory richtet sich auf die Theorieentwicklung, nicht nur die 
Überprüfung einer Theorie. Dazu benötigt es im Forschungsprozess eine not- 
wendige methodologische Strenge. Die analytischen Verfahren helfen dem 
Forscher seine Verzerrungen und Vorannahmen, die er während des Forschungs- 
prozesses mitgebracht hat, zu durchbrechen und für eine Gegenstandsveranke- 
rung zu sorgen. Der Prozess der Datenanalyse besteht im Kodieren, das in drei 
Haupttypen unterschieden wird, a) dem offenen Kodieren, b) dem axialen 
Kodieren und c) dem selektiven Kodieren (Strauss/Corbin 1996:39-40). 

Das offene Kodieren bezieht sich auf das Benennen und Kategorisieren 
der Phänomene. Die Daten werden in einzelne Teile aufgebrochen, gründlich 
untersucht und auf Ähnlichkeit und Unterschiede hin verglichen und Fragen über 



Grounded Theory ist sehwer ins Deutsehe zu übertragen. Andreas Böhm bezeiehnet sie als gegen- 
standsbegründete oder -verankerte Theorie“ (2003:476). Der Soziologe Jörg Strübing hingegen 
möehte lieber von einem „Forsehungsstil zur Erarbeitung von in empirisehen Daten gegründeten 
Theorien“ (2008:14) spreehen. 
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die Phänomene gestellt, die sich in den Daten widerspiegeln. Zuerst werden die 
Daten konzeptionalisiert, d.h. sie werden etikettiert um sie einzelnen Ereig- 
nissen, Vorkommnissen oder anderen Beispielen für Phänomene zuordnen zu 
können, aber noch nicht interpretiert oder zusammengefasst (1996:43-46). Der 
nächste Schritt besteht in der Entdeckung von Kategorien. Da es im Forschungs- 
prozess zu einer sehr hohen Anzahl von Konzepten kommen kann, müssen diese 
zu demselben Phänomen, zu dem sie gehören, gruppiert werden. Dies nennt man 
Kategorisierung. Wichtig ist das Benennen der Kategorie, um sie so analytisch 
entwickeln zu können. Verwendet man Begriffe, die von den Informanten selbst 
verwendet werden, spricht man von „in-viro-Kodes“. Begriffe aus der Fachlitera- 
tur haben den Vorteil, dass sie für sich genommen schon begrifflich gut entwi- 
ckelt sind. Sie können aber auch den Nachteil haben, dass sie mit allgemein 
vertretenen Konzepten oder Assoziationen verbunden sind (1996:47-50). Als 
letzter Schritt des offenen Kodierens wird die Entwicklung von Kategorien in 
Bezug auf ihre Eigenschaften und Dimensionen vollzogen. Die Eigenschaften 
beschreiben die Attribute oder Charakteristika, die zu einer Kategorie gehören, 
die Dimensionen umfassen die Anordnung von Eigenschaften auf einem Konti- 
nuum. Die Eigenschaften und Dimensionen werden verwendet um Beziehungen 
zwischen Kategorien und Subkategorien herauszuarbeiten. Innerhalb des offenen 
Kodierens gibt es unterschiedliche Variationen, wie man an die Interviews her- 
angeht. Dies kann durch eine Zeile-fär-Zeile Analyse, durch Kodieren von 
Sätzen oder Abschnitten oder des gesamten Dokuments geschehen (1996:50-55). 



Abb. 12 Axiales Kodieren nach Strass und Corbin 

(Faix 2007:89) 

Das axiale Kodieren fügt die Daten, bei dem offenen Kodieren 
aufgebrochen, kategorisiert und benannt wurden, auf eine neue Art zusammen. 
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Dies geschieht durch das Ermitteln von Verbindungen von Kategorie und 
Subkategorie. Offenes und axiales Kodieren können nach Strauss und Corbin 
parallel geschehen. Mit Hilfe des paradigmatischen Modells werden die 
Kategorien mit den Subkategorien in Verbindung gesetzt (1996:75-78): 

1) Die ursprünglichen Bedingungen verweisen auf die Ereignisse, Ge- 
schehnisse oder Vorfälle, die zum auftreten oder zur Entwicklung eines 
Phänomens führen. 

2) Das Phänomen, „ist die zentrale Idee das Ereignis, Geschehnis, auf das 
eine Reihe von Handlungen/Interaktionen gerichtet sind, um es zu be- 
wältigen oder damit umzugehen oder auf das sich die Reihe bezieht“ 
(1996:79). 

3) Der Kontext stellt den spezifischen Satz von Eigenschaften dar, die zu 
einem Phänomen gehören, sowie die den besonderen Satz von Bedin- 
gungen, indem die Handlungs- und Interaktions Strategien stattfmden. Es 
geht um die Fragen, wie, wann, wo, wie lange und wie häufig etwas 
passiert ist und um dessen Intensität (1996:80-81). 

4) Die „Intervenierenden Bedingungen sind die breiten und allgemeinen 
Bedingungen, die auf Handlungs- und interaktionale Strategien ein- 
wirken. Diese beinhalten Zeit, Raum, Kultur, sozial-ökonomischer 
Status, technologischer Status, Karriere, Geschichte und individuelle 
Biographie“ (1996:82). 

5) Alle Handlungen und Interaktionen bedürfen einer Strategie, die in 
offenen und axialen Kodierprozessen folgende Eigenschaften aufweisen 
müssen: 

a) sie sind prozessual, 

b) sie sind im Hinblick auf ein Phänomen zweckgerichtet und ziel- 
orientiert. 

c) Wenn eine Handlung oder Interaktion ausbleibt, ist nach den Grün- 
den zu forschen. 

d) Ebenso muss nach den Bedingungen gefragt werden, die Hand- 
lungen und Interaktionen fördern oder einengen. 

6) Handlungen und Interaktionen bewirken Ergebnisse und Konsequenzen, 
die nicht vorherzusagen oder beabsichtigt sind. Diese müssen im 
Theoretical Sampling gefunden werden (1996:86). 

Beim selektiven Kodieren werden Kemkategorien gebildet, die das 
zentrale Phänomen darstellen um das herum alle anderen Kategorien integriert 
sind. Straus und Corbin definieren selektives Kodieren als 

„Prozess, des Auswählens, der Kemkategorie, des systematischen In-Beziehung-Setzens der 
Kemkategorie mit anderen Kategorien, der Validierung dieser Beziehungen und des Aufful- 
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lens von Kategorien, die einer weiteren Verfeinerung und Entwieklung bedürfen“ 
(Strauss/Corbin 1994:94). 

Die Ergebnisse des axialen Kodierens werden durchgesehen und das zentrale 
Phänomen erfasst. Dazu werden die Kernkategorien gebildet: 

„Der erste Sehritt besteht im Offenlegen des roten Fadens der Gesehiehte. Der zweite besteht 
aus dem Verbinden der ergänzenden Kategorien rund um die Kemkategorie mit Hilfe des 
Paradigmas. Der dritte umfasst das Verbinden der Kategorien auf der dimensionalen Ebene. 
Der vierte beinhaltet das Validieren dieser Beziehungen dureh die Daten. Der fünfte und 
letzte Sehritt besteht im Auffüllen der Kategorien, die einer weiteren Verfeinerung und/oder 
Entwieklung bedürfen“ (Strauss/Corbin 1996:95). 

Während der Datenanalyse werden Memos geschrieben um die Ergebnisse der 
Analyse festzuhalten. Memos werden von Anfang des Projekts bis zum abschlie- 
ßenden Forschungsbericht verfasst. Kode -Notizen sind Memos, die die Formen 
des offenen, axialen oder selektiven Kodierens beinhalten (1996:169-171). 

3.4.2 Theoretical Sampling 

Das Kriterium der Fallauswahl besteht nicht aus einer Zufalls Stichprobe mit 
möglichst vielen unbekannten Merkmalen. Es geht auch nicht um die Repräsen- 
tativität. Entscheidend ist die kriteriengesteuerte Fallauswahl und Fallkont- 
rastierung (Kelle/Kluge 1999:38-40). Glaser und Strauss haben die Methode zur 
systematischen Suche nach Vergleichsgruppen theoretical sampling genannt. 

„Theoretical Sampling meint den auf die Generierung von Theorie zielenden Prozess der 
Datenerhebung, währenddessen der Forscher seine Daten parallel erhebt, kodiert und ana- 
lysiert sowie darüber entscheidet, welche Daten als nächste erhoben werden soll und wo sie 
zu finden sind“ (Glaser/Strauss 2008:53). 

Beim Theoretical Sampling werden die Merkmale des Datenmaterials auf 
relevante Unterschiede oder große Ähnlichkeiten verglichen. Man spricht hier 
von der Minimierung und Maximierung. 

„Die Minimierung von Unterschieden erhöhlt die Wahrscheinlichkeit, ähnliche Daten zu 
einem bestimmten Thema oder einer bestimmten Kategorie zu finden und dadurch deren 
theoretische Relevanz zu bestätigen. Durch die Maximierung von Unterschieden wird 
dahingegen die Wahrscheinlichkeit erhöht, Heterogenität und Varianz im Untersuchungs- 
feld abzubilden“ (Kelle/Kluge 1999:45). 

Wenn keine theoretisch relevanten Unterschiede und Ähnlichkeiten in den Daten 
erkannt werden, ist der Prozess des Theoretical Sampling beendet. Man spricht 
dabei von der theoretischen Sättigung, wenn die maximale Variation von Unter- 
suchergruppen ausgeschöpft ist. Entscheidend sind dafür die Integriertheit und 
die Dichte. Integriertheit meint die innere Konsistenz und die Dichte der empi- 
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rische Gehalt der anhand der Daten entwickelten theoretische Konzepte und 
Aussagen (1999:45-46). 

3. 4. 3 Erklärung zur Ethik 

Abschließend zum Datenschutz und zur Ethik einige Hinweise: Grundlage dieser 
MTh- Arbeit bildet die „Policy on Research Ethics“ der Universität von Südafri- 
ka (UNISA 2007) und die Hinweisen des Sozialforschers Uwe Flick zur „Ethik 
qualitativer Forschung“ (Flick 2007:57-69). Die erhobenen Daten (die digital 
aufgenommenen Interviews und die Transkriptionen) werden in der Untersu- 
chung anonymisiert (wie Namen, Orte etc.), dass der Datenschutz gewährleistet 
wird. Die transkribierten Interviews wurden den interviewten Schülern zur 
Einsicht und Freigabe für die Analyse vorgängig zugestellt. Erst anschließend 
wurden sie entsprechend der gewählten Methodik weiterverarbeitet. Die digit- 
alisierten Aufnahmen werde ich nach Abschluss und Korrektur der MTh-Arbeit 
vollständig vernichten. 
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4 Die qualitative Untersuchung zu Glaube, Werten und 
sozialem Lernen 



Nach einem Überblick über die methodologische Konzeption der Arbeit wird im 
Folgenden die Umsetzung der Untersuchung über den Einsatz des Lions-Quest 
Programms „Erwachsen werden“, die Auswirkungen auf die Sozialkompetenz 
und die wechselseitigen Auswirkungen auf Werte- und Glaubensvorstellungen 
der Schüler dargestellt, auf Basis der Forschungsphasen des empirisch-theo- 
logischen Praxiszyklus nach Faix (2007) und der Grounded Theory nach Strauss 
und Corbin (1996). 

4.1 Die Forschungsplanung 

4.1.1 Konstituierung des Forschers 

Faix beschreibt den Beginn des empirisch-theologischen Praxiszyklus folgender- 
maßen: „Ein Forscher ist auf etwas gestoßen, was ihm interessant erscheint, 
wovon er gerne mehr wissen möchte, oder er ist auf etwas gestoßen, was er gerne 
überprüfen würde“ (Faix 2007:133). Als Lehrer machte ich mir, wenn es auf das 
Schuljahresende zuging, immer öfters Gedanken darüber, was wohl bei den 
Schülerinnen und Schülern von meinem Unterricht im Denken und Handeln 
tatsächlich „hängen bleiben“ würde. Wie nachhaltig ist das, was im Bereich des 
sozialen Lernen und der Wertebildung erarbeitet, gelernt bzw. unterrichtet 
wurde? Fünf Jahre nach meinem Berufseinstieg als Lehrer an einer kleinstädti- 
schen Realschule nahm ich die Herausforderung an, einen Schritt aus dem alltäg- 
lichen Rhythmus zu tun, um unterrichtliches Handeln und schulische Abläufe 
besser evaluieren und erforschen zu können. Diese Möglichkeit eröffnete sich 
mir in dem akademischen Aufbaustudienprogramm Gesellschaftstransforma- 
tion^^, das ich im Herbst 2008 begann und nach zwei Jahren abschloss. Das 
berufsbegleitende Studienprogramm betreibt intradisziplinäre empirisch- 
theologische Forschung und dürfte in dieser Form bis dahin einmalig gewesen 



Siehe: www.gesellsehaftstransformation.de . 
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sein in Deutschland. Ein zentraler Bestandteil des Studienprogramms ist ein 
Praxisprojekt, in dem jeder Studierende arbeitet und dieses auch untersucht. 
Mein Praxisprojekt konzentrierte sich auf die Evaluation des Schulcurriculums, 
der Wertebildung und des sozialen Engagements an meiner Schule. Am Anfang 
der Untersuchung stand die Forschungsidee. Der Soziologe Udo Kelle und die 
Sozialwissenschaftlerin Susann Kluge zeigen, dass die qualitative Forschung 
zirkulär ist, da das Wissen des Forschers zum einen Ziel der Forschungsbemü- 
hungen, aber zum anderen deren Voraussetzung ist (Kelle/Kluge 1999:30). Mit 
dem Forschungsfeld bin ich durch meine alltägliche Arbeit an einer Realschule 
bestens vertraut. Im zweiten Modul des Studienprogramms Gesellschaftstrans- 
formation befasste ich mich im Frühjahr 2009 mit der „Einführung in die 
Empirische Theologie“ und der „Einführung in die quantitative und qualitative 
Sozialforschung“. In diesem Rahmen schrieb ich eine „Quantitative Studie: 
Umfrage zu Werte Vermittlung an der Christiane-Herzog-Realschule“. Im 
Frühjahr 2011 belegte ich das Modul „Qualitative Forschung“ und im Frühjahr 
2012 nahm ich an einer Anwendertagung für das Analyseprogramm MAXQDA 
2010 teil. Das Studienprogramm gab eine wertvolle Orientierung, um die 
dialektische Spannung zwischen Beteiligung und Distanzierung eines For- 
schungsprozesses, die der Praktische Theologe Jaco Dreyer (1998:14-17) betont, 
aufrechtzuerhalten und auszuhalten. Nach einigen Gesprächen mit meinem 
Studienleiter Dr. Tobias Faix entschied ich mich für die empirisch-theologische 
Forschung im Hinblick auf meine MTh- Arbeit. Schon früh lag der Fokus der 
Untersuchung auf einer empirisch-religionspädagogischen Auswertung des 
Präventionsprogramms Lions-Quest „Erwachsen werden“. 

4.1.2 Methodologie und Vorgehensweise 

Die Methodologie und Methodik dieser Untersuchung habe ich bereits grundle- 
gend in Kapitel 3 beschrieben. Wichtig ist zu betonen, dass die Methodologie 
nicht in sich abgeschlossen ist, sondern nach der Grounded Theory parallel zur 
Erforschung sich entwickeln und auch verändern kann. Kelle und Kluge betonen, 
dass am Beginn des Forschungsprozesses das alltagsnahe Vorwissen, in meinem 
Fall die Erfahrung in Schule und Unterricht und der Interaktion mit Schülerinnen 
und Schülern, Eltern und meinem Lehrerkollegium, sowie die empirisch wenig 
gehaltvollen theoretischen Konzepte stehen. Im Forschungsprozess gilt es, die 
heuristisch theoretischen Konzepte mit dem Alltagswissen zu empirisch gehalt- 
vollen Kategorien und Aussagen über das Handlungsfeld zu formulieren (Kelle/ 
Kluge 1999:35-37). 

Die systematische Evaluation pädagogischen Handelns kennt fünf 
relevante Bereiche, die für ein Sozialkompetenztraining von Relevanz sind. 1. 
Die Bewertung des Bedarfs, bei dem die Art und der Umfang des Problems 
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erfasst wird. Bei der Prograinmimplementierung, die darauf abzielt ein 
Problem zu vermindern oder zu lösen, wird gefragt ob die Intervention 
notwendig ist und wie sie gestaltet werden kann. 2. Die Bewertung der 
Programmtheorie untersucht die Konzeption und das Design von Programmen 
auf eine gültige Theorie hin, die Annahmen enthalten sollten, wie und warum 
das Programm funktioniert. Diese Annahmen werden zu einer Programmtheorie 
ausgearbeitet. 3. Im Mittelpunkt der Bewertung der Prozesse stehen 

„die Zuverlässigkeit der Leistungserbringung (dureh die Durehfuhrenden), die Wahl der 
riehtigen Adressaten, die effektvolle Organisation und Ressoureennutzung usw. (...) Sie 
wird entweder als eigenständige Evaluation oder in Verbindung mit einer Outputevaluierung 
als Teil einer umfassenden Evaluation genutzt“ (Bötteher et al. 2006:1 1). 

4. Die Bewertung der Wirkungen versucht die Frage zu beantworten, ob die im 
Programm beabsichtigten Verbesserungen der Bedingungen und die Ergebnisse 
erzielt wurden, und ob es zu Nebenwirkungen kommt, die nicht beabsichtigt 
waren. 5. Die Bewertung der Effizienz setzt sich mit der Frage auseinander, ob 
die Leistung des Programms in einem angemessenen Verhältnis zu den Kosten 
des Programms steht (2006:11). Der Fokus dieser Untersuchung liegt auf dem 
dritten und vierten Bereich der oben beschriebenen Evaluationsmöglichkeiten. 

4.1.3 Interviewleitfaden 

Für die Forschungsarbeit wird als Erhebungsinstrument das teil- bzw. halbstan- 
dardisierte Interview eingesetzt. Dieses steht zwischen den Extremen von voll- 
standardisierten und nichtstandardisierten Befragungen. Weitere Interview- 
formen, die eine dieser beiden Befragungsarten oder eine Mischform beinhalten 
sind, das Struktur- oder Dilemma-Interview, das klinische Interview, das bio- 
grafische Interview, das fokussierte Interview oder das narrative Interview (Hopf 
2003:351-357). Der Vorteil des halbstandardisierten Interviews liegt nach der 
Soziologin Christel Hopf in seinem relativ flexiblen Einsatz: „Die Forscher 
orientieren sich an einem Interview-Leitfaden, der jedoch viele Spielräume in 
den Frageformulierungen, Nachfragestrategien und in der Abfolge der Fragen 
eröffnet“ (2003:351). Das halbstandardisierte Interview eröffnet Raum für freie 
Antworten, gibt aber gleichzeitig einen Leitfaden an Themen vor, an denen sich 
der Forscher orientieren kann. Dieser ist bei der Auswertung hilfreich (Faix 
2007:149). Die drei Gruppeninterviews folgten zu Beginn dem fokussierten 
Interview (Hopf 2003:353-355) in dem zur Eröffnung ein Kurzfilm^^ als 



Episode 1: Auf dem Schulhof. Verbale Gewalt (Laufzeit 2:57), in: Abseits?! - Ein Film zur 
Gewaltprävention für Schülerinnen und Schüler ab 9 Jahre, hg. Programm polizeiliche Kriminal- 
prävention der Länder und des Bundes. Zentrale Geschäftsstelle, Taubenstr. 85, 70372 Stuttgart. 



79 



Vignette eingesetzt (Atria/Strohmeier/Spiel 2006:233-249) und im Hauptteil das 
klassische Heinz-Dilemma'^^ in einer aktualisierten Form den Befragten 
vorgestellt wurde. 

4.2 Das Praxisfeld mit der religionspädagogischen Fragestellung 

Nach der Überprüfung der aktuellen Formulierung des Forschungsinteresses, der 
Festlegung der vorläufigen Forschungsfragen (Kap. 1.2) und der methodolo- 
gischen Konzeption (Kap. 3) wird der direkte Weg ins Forschungsfeld gesucht. 
Die Zielideen werden mit der Praxis konfrontiert (Faix 2007:136). In einer 
Untersuchung können nicht alle Aspekte des Erwerbs sozialer Kompetenzen, des 
Zusammenhangs mit Werte- und Glaubens Vorstellungen und der Auswertungen 
eines kompletten Lebenskompetenzprogramms erforscht werden. Wichtig ist die 
Fokussierung im Hinblick auf die Forschungsfragen. Hier ergeben sich auf der 
gesellschaftlichen Ebene folgende Bereiche: Makroebene'. Welche Sozialkompe- 
tenzen, Werte- und Glaubens Vorstellungen werden innerhalb der Gesellschaft 
von Jugendlichen auf- und wahrgenommen? Mesoebene'. Welche Auswirkungen 
hat das Lions-Quest Programm „Erwachsen werden“ auf die sozialen Kompe- 
tenzen und zwischen-menschlichen Beziehungen? Was kann der Religions- 
unterricht für den Erwerb sozialer Kompetenzen leisten? Mikroebene'. Wie 
werden Sozial- und Lebenskompetenzen durch „Erwachsen werden“ bei 
Schülern gefordert? Wie ist die Beziehung von Sozialkompetenz zu Glaubens- 
und Werte Vorstellungen? Interessant sind die Zusammenhänge zwischen den 
Ebenen, wobei der Schwerpunkt der Untersuchung auf der Meso- und 
Mikroebene liegt. 

Der aktuelle Stand der Forschung wird mit den unterschiedlichen 
Fachgebieten, die diese oder ähnliche Fragestellungen bearbeiten, dargestellt. 
Dazu zählen beispielsweise die Religionspädagogik, die Entwicklungs-, Pädago- 
gische- und Klinische Psychologie, die Empirischen Erziehungswissenschaften, 
die Religionssoziologie und die Gesundheitswissenschaften (Kap. 2). Ein induk- 
tives Vorgehen in Form einer explorativen Voruntersuchung wird in diesem 
Forschungsprozess nicht eingesetzt, da es sich um ein Forschungsgebiet handelt, 
bei dem bisher schon etliche Erkenntnisse vorliegen (2007:138). 



Lawrence Kohlbergs klassisches Dilemma (Becker 2008:184-195) wurde auf eine aktuelle Situa- 
tion angewandt, die den meisten Interviewten bekannt war. Kurz vor den Interviews wurde 
regional ein Aufruf gestartet, um für die Herstellung eines Medikaments für ein krebskrankes 
Kind 100.000 Euro zu spenden, damit das Kind in einer kritischen Situation überleben könnte, bi 
allen Gruppen-interviews wurde darüber leidenschaftlich diskutiert. 
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4.3 Die Konzeptualisierung 

4.3.1 Religionspädagogische Problem- und Zielentwicklung 

Die religionspädagogische Problem- und Zielentwicklung wurde schon in der 
Einleitung beschrieben (Kap. 1.2). Eine Frage ist für Weiterentwicklung des 
Schulcurriculums von großer Bedeutung: In wieweit erwerben die Schülerinnen 
und Schüler in dem eigens dafür durchgeführten „Erwachsen werden“ Unter- 
richt, die von dem Programm beschriebenen Lebenskompetenzen (Life Skills)? 
Damit steht sich auch die Frage, ob das Lions-Quest Programm im Religions- 
unterricht durchgeführt werden kann und soll. Die Durchführung von „Erwach- 
sen werden“ bedarf daher einer religionspädagogischen Reflexion. Daher soll in 
der Unter-suchung in mehreren Interviews gefragt werden, wie die Schülerinnen 
und Schüler die sozialen Lernprozesse wahmehmen und wie sie die Auswir- 
kungen dieser Lernprozesse wahrnehmen. Nach einem Gespräch mit meinen 
Super- visoren, Prof Jaco Dreyer und Dr. Tobias Faix konkretisierte sich eine 
weitere zentrale Frage der Untersuchung darauf, wie der Sozialkompetenz- 
erwerb mit Werte- und Glaubens Vorstellungen von Sekundarschülern interagiert. 

4.3.2 Festlegung und Klärung der Begriffe 

Dieser Punkt wurde schon ausführlich in Kapitel 2 der Untersuchung geklärt. 
Hinzuweisen ist auf die semantischen Schwierigkeiten, die in der Konzeption der 
Leitfadeninterviews deutlich wurden. In der Fragestellung der Leitfadeninter- 
views wird, wenn nach der Religiosität der Interviewten gefragt wird, auf Grund 
der „semantischen Leerstellen“ (Elmhorst 2008:157) bei der Frage nach Gott, auf 
den Begriff der Religiosität verzichtet und stattdessen nach dem „persönlichen 
Glauben“ gefragt (Empirica 2012:73). Der Begriff „Religion“ wird für die ge- 
meinschaftliche Transzendenzerfahrung in Form von Ritus und Ethik gebraucht. 
Sprachlich überschneidet sich die Verwendung des Begriffs mit der abgekürzten 
Bezeichnung des Religionsunterrichts, der ebenso häufig von den Schülern als 
„Religion“ oder „Reh“ bezeichnet wird.^^ Nach der Festlegung und Klärung der 
Begriffhchkeiten beginnt die Festlegung des empirischen Datendesigns. 

4.4 Die Datenerhebung 

Vor der Datenerhebung wird das Forschungsdesign festgelegt. Dieses macht die 
praktische Umsetzung der Datenerhebung transparent. Konkret geht es darum. 



Zur Schwierigkeit des semantisehen Gebrauehs der Begriffe „Religiosität“; „religiös“ und 
„Christ“, siehe Empiriea 2012:72-74; 294. 
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wer wann mit welchen Fragen und welchen Instrumenten etwas untersucht (Faix 
2007:155). 

4.4.1 Festlegung des empirischen Datendesigns 

Da es sich um eine qualitative Untersuchung handelt, und nicht um eine quanti- 
tative, in der ein quasi-experimentelles, oder ein Survey-Design gewählt wird, 
wird das Forschungsdesign vom Forscher nach der Zielrichtung seiner Studie 
zusammengestellt (2007:156). Flick betont: 

„Forschungsdesigns lassen sieh absehließend als Mittel besehreiben, die Ziele der Forsehung 
zu erreiehen. Sie binden Theorierahmen, Fragestellung, Forsehungs-, Generalisierungs- und 
Darstellungsziele mit den verwendeten Methoden und verfügbaren Ressoureen unter dem 
Fokus der Zielerreiehung zusammen. Ihre Realisierung ist das Ergebnis der im Forsehungs- 
prozess getroffenen Entseheidungen“ (Fliek 2003:264). 

Die Einflussfaktoren und Entscheidungen des Forschungsdesigns nach Flick 
fasst die folgende Abbildung zusammen: 




Abb. 13 Komponenten qualitativen Forschungsdesigns 

(Fliek 2003:264) 

Das empirisch-religionspädagogische Forschungsdesign dieser Arbeit lässt sich 
zusammenfassend darstellen (Abb. 14). 

4.4.2 Empirische Datenerhebung 

Nach Kelle und Kluge lässt sich eine interpretative Analyse der Daten in der 
qualitativen Sozialforschung nur mit kleinen Stichproben verwirklichen. Statt 
einer Zufallsstichprobe, die in der quantitativen Forschung üblich ist, wird hier 
eine bewusste „kriteriengesteuerte Fallauswahl und Fallkonstruktion eingesetzt“ 
(Kelle/Kluge 1999:39). Die Stichprobe soll facettenreich erfasst werden und die 
maximale Variation angestrebt werden (Merkens 2003:291). Befragt wurden 
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dreizehn Schülerinnen und Schüler der Christiane-Herzog-Realschule Nagold. 
Alle Befragten hatten die Kapitel 3 (Mit Gefühlen umgehen) und 4 (Die Be- 
ziehungen zu meinen Freunden) des Lions-Quest Programms „Erwachsen 
werden“ durchlaufen. In den Klassenstufen 5 und 6 wurden schon einzelne Teile 
des Programms aus Kapitel 1 und 2 durchgenommen. Für die Interviews wird 
jedoch wegen der Uneinheitlichkeit kein Bezug auf Kapitel 1 und 2 genommen. 



Empirisch-theologischer Praxiszyklus (Faix) 




Erstellung des halbstandartisierten Interviewfragebogens 


# 


Stichprobenziehung der Fallauswahl 


# 


Erste Durchführung der halbstandartisierten Interviews (Flick) 




Auswertung und Transkription der Interviews 




Fallkontrastierung und Fallauswahl (Kelle & Kluge) 




Zweite Durchführung der halbstandartisierten Interviews (Flick) 


$ 


Durchführung der Gruppeninterviews 


# 


Transkription der Interviews 


# 


Kodierung und Auswertung der Datenmaterials nach der Grounded Theory (Strauss & 
Corbin) unter Zuhilfenahme des Computerprogramms Maxqda 2010 (Kuckartz) 


$ 


Theorie- und Typenbildung (Kelle & Kluge) und Ergebnissicherung 




Auswertung und Interpretation der Ergebnisse 





Abb. 14 Das empirisch-religionspädagogische Forschungsdesign 



Von Januar 2010 bis Juni 2011 nahmen die Schülerinnen und Schüler der 9. 
Klasse die Kapitel 3, 4 und 5 (Mein Zuhause) in Form einer Klassenlehrerstunde 
in den Klassenstufen 7 und 8 durch. Die 8. Klasse behandelte im Reli- 
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gionsunterricht der Klasse 7 von November 2010 bis Juni 2011 die Kapitel 3 und 
4. Der Abstand zwischen dem Einsatz des Programms und den Interviews lag bei 
elf Monaten. Bei der Auswahl der Interviewten wurde auf einen Ausgleich der 
Stichprobe geachtet. Die Variablen wurden aufgeteilt wie folgt: Geschlecht, 
Alter, Schulart, Klasse, Wohnort (Einwohnerzahl/Region), Nationalität, 
Migrationshintergrund, Religion. Weitere Faktoren die mir als Lehrer bekannt 
sind, wie z.B. Schul- und Klassenwechsel, Familienstand der Eltern, 
unterschiedliches Leistungsspektrum innerhalb der Klassen, wurden ebenfalls 
berücksichtigt. 



Name 


Sex. 


Schule 


Wohnort/Region/ 


Natio- 


Migration- 


Reli- 




Alter 


Klasse 


Einwohner 


nalität 


hintergrund 


gion 


1. 


W 


Real. 


Kleinstadt über 5.000 


Deutseh- 


___ 


ev. 


Leonie 


13 


8 


Einwohner, ländliehe 
Region 


land 






2. 


M 


Real. 


ländliehe Region, 


Deutseh- 


Vater 


kath. 


Olaf 


14 


S9 


unter 2.000 Ein- 
wohner 


land 


Kroatien 




3. 


M 


Real. 


ländl. Verdieh- 


Deutseh- 


___ 


ev. 


Julian 


15 


9 


tungsraum, unter 
2.000 Einwohner 


land 






4. 


M 


Real. 


ländl. Verdieh- 


Deutseh- 


Russland 


kath. 


Gustav 


15 


8 


tungsraum, über 5000 
Einwohner 


land 






5. 


M 


Real. 


ländl. Verdieh- 


Deutseh- 


___ 


ev. 


Max 


15 


9 


tungsraum, unter 
2000 Einwohner 


land 






6. 


W 


Real. 


ländl. Verdieh- 


Deutseh- 


___ 


ev. 


Judy 


15 


9 


tungsraum, unter 
2000 Einwohner 


land 






7. 


M 


Real. 


Kleinstadt, über 


Deutseh- 


Vater Polen 


kath. 


Egon 


15 


8 


20.000 Einwohner 


land 


Mutter 

Tseheehien 




8. 


W 


Real. 


Kleinstadt, 


Deutseh- 


Türkei 


islam. 


Damla 


17 


9 


über 20.000 
Einwohner 


land 


(2. Gener.) 





Abb. 15 Tabelle Stichprobenziehung 1 
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Name 


Sex. 

Alter 


Schule 

Klasse 


Wohnort/Region/ 

Einwohner 


Natio- 

nalität 


Migration- 

hintergrund 


Reli-gion 


9. 

Sven 


M 15 


Real. 

8 


ländliche Region, 
unter 2.000 
Einwohner 


Deutsch- 

land 


— 


ev. 


10. 

Mehmet 


M 15 


Real. 

9 


ländl. Verdich- 
tungsraum, unter 
2.000 Einwohner 


Türkei 


Türkei 
(2. Gener.) 


islam. 


11. Wolf- 
gang 


M 16 


Real. 

9 


Kreisstadt, 
über 20.000 
Einwohner 


Deutsch- 

land 


— 


neuap. 


12. 

Hanna 


W 13 


Real. 

8 


Kleinstadt über 
5.000 Einwohner, 
ländliche Region 


Kroatien 


Vater Kroa- 
tien Mutter 
Bosnien 


kath. 


13. 

Jana 


W 14 


Real. 

8 


ländl. Verdich- 
tungsraum, unter 
2.000 Einwohner 


Deutsch- 

land 


— 


ev. 



Abb. 16 Tabelle Stichprobenziehung 2 

Die Klassen wurden schon früh über das Forschungsvorhaben informiert. 
Daraufhin wurden die Schülerinnen und Schüler auf eine Beteiligung beim 
Interview angesprochen und die Erlaubnis der Eltern eingeholt. Nach dem 
ersten Interviewdurchgang vom 24.04. bis 3.05.2012 und teilweiser Transkri- 
ption kam es zu fünf weiteren Interviews im Zeitraum vom 10. bis 22.05.2012. 
Nach Kelle und Kluge (1999:46-51) können Auswahlmerkmale durch eine 
Vorabdefinition sichergestellt werden, um theoretisch relevante Merkmals- 
kombinationen im qualitativen Sample zu haben. Alle Namen und Wohnorte der 
Befragten wurden anonymisiert. Nach dem ersten Interviewdurchgang erschien 
es mir wichtig einen Schüler zu interviewen, der die Klasse wiederholte und 
somit aus dem Klassenverband gelöst ist und andere Ansichten haben könnte, 
wie seine ehemaligen Mitschüler. Dass dieser Schüler (Sven) nicht mehr von mir 
unterrichtet wurde, war ebenfalls von Bedeutung. Außerdem wollte ich einen 
männlichen muslimischen Schüler (Mehmet) interviewen, um eine mögliche 



Die Tatsache, dass ich als Interviewender gleichzeitig als Lehrer das Lions-Quest Programm 
„Erwachsen werden“ durchgenommen habe und zum Zeitpunkt der Befragung auch die meisten 
Schülerinnen und Schüler unterrichtet habe, habe ich mit meinen beiden Supervisoren, Prof Jaco 
Dreyer und Dr. Tobias Faix diskutiert. Dies wurde aber nicht fär problematisch empfunden. Zur 
Spannung von Beteiligung und Distanzierung im Forschungsprozess: Dreyer 1998. 
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Verzerrung zu vermeiden. Letztendlich sollte eine weitere Person mit nicht- 
muslimischem Migrationshintergrund in die Reihe der Befragten aufgenommen 
werden. Da fast alle beteiligte Schülerinnen und Schüler aus Elternhäusern 
stammen, in denen beide Eltern präsent sind, wollte ich noch Jugendliche aus 
Einelternfamilien befragen. Dies gestaltete sich als schwierig. In zwei Fähen 
wollten die angefragten Schülerinnen nicht am Interview teilnehmen, in einer 
weiteren Schülerin willigten die Erziehungsberechtigten nicht ein. Schließlich 
erschien mir eine Person, die zwar am Religionsunterricht teilnimmt, aber weder 
evangelisch noch katholisch ist, für die Fahauswahl relevant. Da in der 8. Klasse 
nur konfessionell gebundene Schülerinnen und Schüler am Religionsunterricht 
teilnahmen und in der 9. Klasse in der Klassenlehrerstunde keine 
nichtkonfessioneh gebundenen Schülerinnen und Schüler beteiligt waren, fiel die 
Wahl auf Wolfgang, der Mitglied der neuapostolischen Kirche ist. Nach den 
beiden letzten Interviews mit Hanna und Jana erschien mir auch das 
Geschlechterverhältnis der Klassen in angemessener Weise repräsentiert. Das 
Geschlechterverhältnis in den Interviews entspricht etwa dem der jeweiligen 
Klassen. In Klasse 8 waren zwölf Schülerinnen und 1 5 Schüler, davon wurden 
zwei Schülerinnen und drei Schüler interviewt. In Klasse 9 waren sechs 
Schülerinnen und 18 Schüler, davon wurden zwei Schülerinnen und sechs 
Schüler interviewt. Die Gruppeninterviews wurden am 10.05.2012 und 
25.05.2012 durchgeführt. Dazu kamen die Schülerinnen und Schüler zusammen, 
die das Programm in ihrem jeweiligen Klassenverband gemeinsam 
durchgearbeitet hatten und sich somit gut kannten. 

Während der Erstehung des Fragebogens machte ich mir hauptsächlich 
Sorgen, dass die Antworten der Schülerinnen und Schüler so kurz ausfahen 
würden, dass sie für eine Interpretation nicht zu gebrauchen wären. Doch schon 
beim ersten Probeinterview zerschlugen sich diese Befürchtungen. Weitere 
methodische Fragen stellten eine Herausforderung dar: 

• Lassen sich die Werte- und Glaubensvorstehungen erfassen? Können 
diese für die Schüler nachvollziehbar in einen Bezug zu sozialen 
Kompetenzen gesetzt werden? 

• Stoße ich, wenn ich die Jugendlichen über Mobbing, Buhying und 
Ausgrenzung befrage, auf wunde Stehen? 

• Völlig abwegig erschien mir die Fragestellung nach dem Suchtaspekt. 
Welcher Schüler würde seinem Lehrer von seinen ersten Trink-, Rauch- 
oder Drogenerfahrungen erzählen? 

• Ist Sozialkompetenz begrifflich für die Jugendlichen fassbar? 

Bei der letzten Frage hatten ältere Schüler weniger Probleme, während Jüngere 
den Begriff zwar schon gehört haben, mit diesem aber kaum etwas anfangen 
konnten. 
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Thema 


Schlüsselfragen/Leitfragen 


Eventualfrage 


Warm-up 




- Wie sieht dein typiseher Tagesablauf an der Sehule aus? 

- Was habt ihr in den Erwachsen werden Stunden gemaeht? 

- Wie liefen die EW Stunden ab? 


Was war beim 
EW anders, als 
im normalen 
Faehunterrieht? 


Prozesse des sozialen Lernens 


EW- 

Stunden 


- Was hat dir an den EW Stunden gefallen? 

- Welehe Arbeitsformen (Partner-, Gruppenarbeit, Rollenspiel) 
habt ihr in den Stunden angewandt? 

- Was hast du über das Zusammenleben mit anderen gelernt? 

- Haben dir die EW- Stunden geholfen mehr Rüeksieht auf 
Mitsehüler zu nehmen? 


- Spaß 
gemaeht? 

- verständlieh? 

- spannend? 


Inhalte 

Gedanken, 
Handeln & 
Gefühle 


- Wenn dein beste/r Freund/in nieht mehr mit dir sprieht, wie 
würdest du reagieren? (3.05) 

- negative Einstellung/positive Einstellung: besehreibe. 




Freund- 

sehaft 


- Wann ist jemand für dieh ein Freund/in? (4.01) 

- Welehe Eigensehaften muss er/sie nieht haben? 

- Wann ist jemand ein/e Bekannte/r? 




Etwas 
falseh 
gemaeht - 
und dann? 


- Du erhältst eine neue CD von einem Freund verkratzt zurüek 

- wie würdest du reagieren? (4.04) 

- Was könnte es für deinen Freund sehwer maehen, einen 
Fehler zuzugeben? 


Wie würdest du 
es sagen (und 
tun)? 


Umgang 
mit Ärger 


- Kannst du mit der Überlegten leh-Botsehaft etwas anfangen? 
(4.05) 

- Konntest du die überlegte leh-Botsehaft in einer Situation 
anwenden? 


1. Situation 

2. Gefühl 

3. Begründung 


Konflikt- 

losen 

Mobbing 


- Wie könntest du unter Freunden einen Konflikt lösen, ohne 
Streit? (4.08) 

- Welehe Sehritte können die Konfliktparteien aufeinander 
zugehen? 

- Warum mobben Sehüler andere Sehüler? (4.10) 

- Was maeht den, der gemobbt wird, sehwaeh? 

- Wie würdest du Mobbing und Bullying erklären? 


Was kannst du 
tun, wenn du 
gemobbt 
wirst? 


Rüek- 

bindung 


- Was du in EW gelernt hast - ist das für dieh aueh persönlieh 
wiehtig? 

- Welehe Werte, die für dieh wiehtig sind, hast du in EW 
wieder gefunden? 

- Was kannst du daraus was für deinen Glauben/ Sieht der Welt 
wieder erkennen? 




Lehrer- 

verhalten 


- Wie war dein Lehrer während den EW-Stunden? 

- Hat er sieh mehr angestrengt? War er kreativer? 


Ähnlieh wie 
im Faehunter- 
rieht? 


Auswirkungen des sozialen Lernens 


Anwen- 
dung von 


- Was konntest du aus den EW-Stunden außerhalb des 
Unterriehts anwenden? 


Was hat dir in 
einer sehwie- 
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Lions- 

Quest 


- Hast du dureh EW mehr praktisehe Hilfen, im Umgang mit 
anderen, zur Verfügung? 


rigen Situation 
weitergeholfen? 


Bezie- 
hungen in 
der Klasse 


- Welehe Faktoren prägen das Klassenklima? 

- Welehe Faktoren haben positive Auswirkungen auf das 
Zusammenleben in der Klasse? 

- Kannst du Auswirkungen der EW-Stunden auf die 
Klassengemeinsehaft erkennen? 

- Gab es bei EW etwas was du negativ empfunden hast? 


Wenn etwas 
positiv umge- 
setzt wurde, an 
wem oder was 
lag das? 


Eltern/ 

Familie 


- Hast du mit deinen Eltern über einzelnen EW-Stunden 
gesproehen, bzw. diese reflektiert? 

- Was konntest du aus den EW-Stunden in deiner Familie 
anwenden? 


Gab es Diskus- 
sionen, Zustim- 
mung oder 
Ablehnung? 


Bezie- 
hungen in 
der Sehule 


- Wie ist die Beziehung unter den Mitsehülerinnen und 
Mitsehülem in deiner Klasse? 

- Wie ist die Beziehung der Mitsehülerinnen und Mitsehüler 
deiner Klasse zu den Lehrern? 

- Wie würdest du die Beziehung zu deinen Lehrern 
besehreiben? 

- Am Anfang deiner Sehulzeit wurde dir ein Bueh mit dem 
Leitbild der Sehule gegeben. Kannst du sagen, was vom 
Leitbild der Sehule wiehtig ist? 


Gibt es 

Untersehiede? 


Soziale 

Kompetenz 


- Welehe Werte für das Zusammenleben/ für soziale 
Kompetenzen werden in der Sehule noeh nieht genügend 
betont? 


Was sollte stär- 
ker in der Sehu- 
le behandelt 
werden? 


Soziales Lernen und Glaube - Religionsunterricht 


Werteori- 

entierung 


- Welehe Werte sind in deinem Leben wiehtig? 

- Wo hast du (außerhalb der EW-Stunden) etwas über das 
positive Zusammenleben mit Mensehen gelernt? 

- Welehe Vorbilder haben Mitsehüler in deiner Klasse? 

- Wer ist behebt? An wem orientieren sieh Jugendliehe am 
meisten? 

- Wer oder was sind für dieh Vorbilder? 


Hat ein Vorbild 
Einfluss auf 
dein Leben? 

Was ist für dieh 
überhaupt ein 
Vorbild? 


Glaubens- 

vorstellung 

I 


W ortassoziationen : 

„Was fällt dir spontan ein, wenn du an ,Gott‘ denkst?“ 
„Was alles kommt dir in den Sinn, wenn du an ,Kirehe‘ 
denkst?“ 

- Satzergänzungen 

„Wenn ieh bete, fühle ieh mieh...“ 

„Wenn es Gott nieht gäbe,...“ 

„Leute, die in die Kirehe gehen... “ 

„Jesus Christus ist. . . 

- Wo und wie bist du mit Religion in Berührung gekommen? 


Was sind deine 
Erfahrungen 
mit der Kirehe? 

Kannst du mir 
von deinen 
Erfahrungen 
mit Religion 
beriehten? 


Glaubens- 

vorstellung 

II 


- An was glaubst du? 

- Was bringt es dir, dass du glaubst? Was ist Glaube? 

- Wer oder was lenkt und bestimmt dein Leben? 

- Kannst du von dem, was du in EW-Stunden gelernt hast, mit 
deinem Glauben in Verbindung bringen? 

- Haben die Inhalte, die ihr in EW behandelt habt, Bedeutung 
für dein religiöses Leben / deinen Glauben? 


Treffen sieh 
die Werte von 
EW und Werte 
die dir wiehtig 
sind? 
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Religions- 

unterricht 


- Welche Inhalte behandelt ihr im Religionsunterricht? 

- Wie haben sich die EW-Stunden von RU-Stunden 
unterschieden? 

- Was konntest du aus dem Religionsunterricht für dich 
profitieren? 

- Sollte man anstatt Religion nur Erwachsen werden 
unterrichten? 


Würde das 
mehr bringen? 


Soziale 

Kompetenz 


- Sagt dir der Begriff Kompetenz etwas? 

- Wann würdest du sagen, dass jemand sozial kompetent ist, 
oder „soziale Kompetenz“ hat? 

- Was braucht es, dass Schüler sozial kompetent werden? 

- Hat dir EW geholfen, dich in diese Richtung zu entwickeln? 





Frageteil bei Muslimen: 



Glaubens- 


Wortassoziationen: 


Kannst du mir 


vorstellung 


„Was fallt dir spontan ein, wenn du an ,Gott‘ denkst?“ 


von deinen 


Islam 


„Was alles kommt dir in den Sinn, wenn du an ,Umma‘ oder 


Erfahrungen 




Moscheegemeinde denkst?“ 


mit Religion 




- Wo und wie bist du mit Religion in Berührung gekommen? 

- Satzergänzungen: 


berichten? 




„Wenn ich bete, fühle ich mich...“ 


Welche Erfah- 




„Wenn es Gott nicht gäbe,...“ 


rungen hast du 




„Leute, die in die Mosche gehen... “ 


mit Christen 




„Muhammad war. . . 


oder der 




„Jesus Christus ist. . . 

- Was sind deine Erfahrungen mit der Moscheegemeinde? 


Kirche? 



Abb. 17 Tabelle Fragebogen Einzelinterviews 

Die Einzelinterviews hatten einen Umfang von 23 bis 38 Minuten. Die Anzahl 
der Wörter reichte von 2.600 bei Hanna und Jana bis 5.300 bei Max. Die Inter- 
views wurden morgens während der Unterrichtszeit durchgefuhrt. Die Befragten 
mussten nicht in ihrer Freizeit an die Schule kommen. Einen ansprechenden Ort 
im schulischen Umfeld zum Interview zu finden, gestaltete sich nicht einfach, da 
die Räume oft belegt waren. Ein weiteres Problem bestand in den Störungen 
durch den Lärm im Umfeld während des Interviews, wodurch etliche Interviews 
kurz unterbrochen werden mussten. 



Gr upp eninterview 


Thema 


Schlüsselfragen/ Leitfragen 


Eventualfragen 


Video - 
warm up 

Gruppen- 

druck 


Video: „Auf dem Schulhof ‘ (1:08) 

- Was will Michael abziehen? 

- Wie könnte Joscha reagieren? 

- Könnte in der Situation die IKEA-Methode hilfreich sein? 


IKEA: Im Zweifel, 
kläre durch Frau- 
gen, entscheide 
dich, biete eine 
andere Aktivität 
an 




Interviewpartner äußern sich spontan zum Film 


- Wieso fühlen die 
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Mobbing 


- Wie fühlten sieh die Beteiligten? 

- Was könnte Ella gegen die Vorurteile tun? 

- Wie könnte sie sieh gegen verbale Aggressionen wehren? 

- Wie würdet ihr in der Situation des Mädehens reagieren? 
Welehe Handlungsmögliehkeiten stehen eueh in soleh einer 
Situation zur Auswahl? 


Jungs sieh gut? 

- Wenn ihr Ellas 
Freundinnen wärt, 
was könntet ihr 
tun? 

- Habt ihr selbst 
Situationen, er- 
lebt? 


Prozesse des sozialen Lernens 


Problem- 

bereiche 


- Betraehtet mal diese Begriffe - Welehe Problembe-reiehe 
werden in der Sehule zu wenig beaehtet? 

- Konsum mit dem Risiko der Versehuldung 

- Ausbildung von Essstörungen 

- Jugendkriminalität 

- Missbraueh von Internet bzw. Medien 

- Häufige Konflikte 

- Gewaltanwendung 

- Sehulversagen und Sehulfiueht 


Gibt es weitere 
Bereiehe, die 
wiehtig sind? 

Wurde dureh EW 
diese Bereieh 
angesproehen? 


Inhalte 

Klarheit in 
den 

Gefühlen 


„Dein Freund unterbricht dich oft, wenn du gerade etwas 
erzählen möchtest. “ Wenn dieh etwas stört, oder du dieh 
über jemanden ärgerst - wie kannst du reagieren? (3.07) 


Welehe Fragen 
können Klarheit 
in die Gefühle 
bringen? 


Ärger 

Selbstbe- 

wusstsein 


- Eeo hat seinem besten Freund ein Computerspiel geliehen. 
Nun sieht er es zufällig bei einem anderen Jungen, den er 
nieht leiden kann, in der Sehultasehe. Das hätte Eeo seinem 
Freund wirklieh nieht zugetraut. Wie kann Eeo (jetzt oder 
später) reagieren? (4.05b) 

- Hat eueh EW geholfen selbstsieherer zu werden? 




Heinz- 

Dilemma 


- Habt ihr von der „Aktion Erna“ gehört? Kann jemand das 
erklären? Stellt Eueh vor, das sehnliehst erwartete 
Medikament ist entwiekelt worden, wird aber nieht 
ausgeliefert, weil eben 100.000 Euro noeh fehlen. Die Eltern 
sind verzweifelt. Dürfte der Vater in das Forsehungsinstitut 
einbreehen, das Medikament stehlen um das Eeben seiner 
Toehter zu retten? 




Auswirkungen des sozialen Lernens 


Life Skills 
und EW 


- Habt ihr bei EW etwas negativ empfunden? 

- Ihr habt hier zehn Begriffe (Anhang: Eebenskompetenzen) 
die versehiedene Kompetenzen besehreiben. In welehem 
Bereieh habt ihr in EW positiv für Eueh profitiert? Wo gab 
es keine Fortsehritte? Und in welehem Bereieh ist es sehwer 
zu sagen, ob etwas vorwärts ging oder nieht? 

- Könnt ihr eure Ergebnisse kurz präsentieren? 


Wie seht ihr eure 
Einsehätzung mit 
der der anderen? 


Bezie- 
hungen in 
der Schule 


- Hat „Erwaehsen werden“ die Beziehungen unter den 
Sehülem in der Klasse verändert? 

- Wie hat „Erwaehsen werden“ eueh geholfen besser dieh 
mit deinen Eehrem besser zu kommunizieren? 

- Jemand hat mir mal den Vorwurf gemaeht: „Das was du da 
maehst ist doeh nur sehulisehes »Eaber, Eaber« Verlasse mal 
die Sehule und du wirst sehen, dass es im Eeben anders 
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zugeht.“ Was würdet ihr antworten? 




Werte Vor- 
stellungen 


- Welehe Werte sind in deinem Leben wiehtig? 

- Wo nehmt ihr euer Wissen über den Umgang mit anderen 
her? 

Satzergänzungen : 

• „Meine Familie ist. . .“ 

• „Das Wiehtigste im Leben . . . “ 

• „Sieh durehsetzen können . . . “ 

• „Der Sinn des Lebens ist. . .“ 


Sind die Werte 
von EW aueh 
deine Werte? 


Soziales Lernen und Glaube - Religionsunterricht 


Glaubens- 
vorstell- 
ungen und 
Religions- 
unterricht 


- Können wir, da wir „Erwaehsen werden“ hatten, auf den 
Religionsunterrieht verziehten? 

- Was findet ihr am Religionsunterrieht gut? 

- Bild von Mesut Özil mit Partnerin: Könntet ihr eueh 
vorstellen wegen des Partners die Religion zu weehseln? 

- Spreeht ihr mit Gleiehaltrigen über euem Glauben? 

- leh glaube /glaube nieht, weil. . . 

- Wie sieht euer Glaube im Alltag aus? 


Prägt euer Glaube 
aueh euer 
Handeln? 

privat, familiär, 
normal. 



Abb. 18 Tabelle Fragebogen Gruppeninterview 



Gruppeninterview 1-9 


Gruppeninterview 2-9 


Gruppeninterview 3-8 


Mehmet 


Wolfgang 


Gustav 


Julian 


Olaf 


Jana 


Judy 


Damla 


Hanna 


Max 


Sven 


Egon 


Abb. 19 Tabelle der 
Gruppeninterviews 


Leonie 



Die Gruppeninterviews umfassten eine Länge von 41 bis 50 Minuten. Der 
Redefluss und die Anzahl der Wörter in den Einzelinterviews standen bei fast 
allen Beteiligten in einer Anzahl der Wörter zu der Beteiligung in den 
Gruppeninterviews. In allen Gruppeninterviews gab es sogennante Wortführer: 
Max liegt mit seinem Redeanteil bei 40,7%, Wolfgang bei 30,4% und Gustav bei 
25,4%. Die Mädchen weisen in den Gruppeninterviews den niedrigsten 
Abdeckungsgrad auf (Hanna mit 4,9% und Judy mit 5,6%). Eine Ausnahme ist 
Leonie mit 17,2%. 



91 



4.5 Die Datenanalyse 

Innerhalb der Datenanalyse erfolgen die Theoriearbeit mit dem Datenmaterial 
und die Reflexion der gestellten Ziele. Hier wird die Grounded Theory die in 
Kapitel 3.4 beschrieben wurde angewendet. Für die Datenanalyse wurde die 
Analyse-Software MAXQDA 2010 (MAXQDA 2010) verwendet. Diese ist auf 
die Methodik und Methodologie der Grounded Theory abgestimmt. Exploration, 
Interpretation, Kategorisierung, Klassifikation und Theoriebildung werden durch 
die eigens dafür strukturierte Benutzeroberfläche erleichtert (Kuckartz 2010:14). 

4.5.1 Kategorienbildung beim offenen Kodieren 

Beim offenen Kodieren werden die drei Schlussmodi Deduktion, Induktion und 
Abduktion eingesetzt (Kap. 3.3.3). Ziel ist es die verschiedenen Kategorien zu 
generieren (Faix 2007:160-161). Deduktives Schließen: Kategorien können beim 
deduktiven Schließen aus den Forschungsfragen und den Leitfadeninterview 
abgeleitet werden. Dazu zählen die Kernkategorien Prozesse des sozialen 
Lernen, Auswirkungen des sozialen Lernens, Werteorientierungen, Religions- 
unterricht. Dies soll an einem Praxisbeispiel verdeutlicht werden: 

1. Kategorie: Die Kategorie „Auswirkungen des sozialen Lernens“ wird 
aus dem Leitfadeninterview abgeleitet. 

2. Vorgang: Die Kategorie wird benannt und festgelegt. 

3. Kodes: Die einzelnen Textstellen werden kodiert und der Kategorie 
„Auswirkungen des sozialen Lernens“ zugeordnet. Beispiel Egon: „Es 
hat etwas Positives bewirkt, aber eigentlich ist alles normal. Vielleicht 
ist es besser gegangen. Auf jeden Fall kann ich mit meinen Freunden 
besser umgehen und nicht alles in Streit verwickeln, wie früher“ (7 
Egon, 94)."^^ 

In einer weiteren Form der Deduktion wird von den „allgemeinen und empirisch 
wenig gehaltvollen theoretischen Konzepten“ auf das Datenmaterial geschlossen, 
und so das Datenmaterial den Kategorien zugeordnet. Um das Phänomen 
„Glaube, Religiosität, Religion“ zu fassen, wurde auf die sechs Kerndimensionen 
des Religiösen aus der Studie „Religionsmonitor 2008“ (Huber 2008:137-171) 
zurückgegriffen: 

1. Kategorie: Auf die Kategorie „öffentliche Praxis“ wird zurückgegriffen. 

2. Vorgang: Die Kategorie wird „religiöse öffentliche Praxis“ benannt. 

3. Kodes: Die Textstellen werden kodiert und dieser Kategorie zuge- 
ordnet. Beispiel Mehmet: „Ich habe eigentlich keine schlechten 
Erfahrungen mit Moscheen gemacht. Wenn ich ehrlich sein sollte, ich 



Bei der Zitierung der Befragten folgt der Nummerierung und dem Namen des oder der Inter- 
viewten die Seitenzahl im Anhang. „G“ steht für Gruppeninterview. 
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gehe in die Moschee, wenn Ramadan, oder Bayram ist und wenn 
Frei-tagsgebet ist. Eigentlich sollte man viel mehr in die Moschee 
gehen“ (10 Mehmet, 123). 

Induktives Schließen: Die Interviewtexte werden durchgearbeitet und kodiert, 
ohne jedoch wie beim deduktiven Schließen die Kategorien von dem Interview- 
leitfaden oder von Theorien abzuleiten. Die konkreten Aussagen in den Texten 
werden vom Forscher zusammengefasst, kodiert und einer Kategorie zugeordnet 
(Faix 2007:161-162). Dazu wieder ein Praxisbeispiel: 

1. Kodes: Die Interviewtexte werden gelesen und inhaltlich kodiert. 
Beispiel Julian: „Ich würde erst fragen, wie das passiert ist. Wenn er 
drauf einsteigt, dass er alles bezahlen wird, dann ist ja alles OK. Das 
kann ja mal passieren, dann ist das ja nicht so schlimm“ (3 Julian, 44). 

2. Vorgang: Inhaltlich gleiche Kodes werden gruppiert. Beispiel Sven: 
„Ich würde ihn fragen, was das soll, das er mir das nicht sagt und ob er 
mir das nicht ersetzen könnte“ (9 Sven, 106). 

3. Kategorie: Aus diesen ähnlichen Kodes werden Kategorien gebildet, 
denen weitere Kodes die inhaltlich ähnlich sind, zugeordnet werden 
können. Hier entsteht die Subkategorie „sich durchsetzen“. 

Abduktives Schließen: Ähnlich wie beim induktiven Schließen werden einzelne 
Textstellen die wichtig scheinen genommen. Es gibt aber nicht mehrere ver- 
gleichbare Aussagen. Aus einer Aussage werden eine Hypothese oder „über- 
raschende Tatsachen“ gebildet. Diese werden mehrfach überprüft bis daraus 
Kategorien gebildet werden (Faix 2007:162). 

1. Kode: Eine Textstelle wird entdeckt und kodiert. Beispiel Max: „Ja, 
also Lehrer sind auch nur Menschen. Natürlich vermittelt ein Lehrer 
immer Werte im Unterricht wenn er etwas sagt, oder er etwas erklärt, 
hat er immer auch seine Werte mit da drin, wie er selber jetzt so sieht 
und er vermittelt ja schon automatisch diese Themen. Das geht von 
alleine, da muss man jetzt nicht mehr danach schauen“ (5 Max, 71). 

2. Vorgang: Mit Hypothesen bzw. Fragen beginnt das abduktive 
Schließen. In diesem Beispiel stellt sich die Frage: Werden Werte durch 
Lehrer nur explizit in einer Stunde, oder durch Themen vermittelt, oder 
auch durch seine Haltung? 

3. Die Kategorie „Implizite Werte Vermittlung“ wird gebildet, nachdem die 
Hypothese und Fragen überprüft worden sind. 

Die Resultate dieser Kategorienbildung sollen nun an Hand des offenen Kodie- 
rens dargestellt werden. 
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4.5.2 Ergebnisse des offenen Kodierens 

Aus den 13 Einzelinterviews und den drei Gruppeninterviews werden mit Hilfe 
des deduktiven, induktiven und abduktiven Schließens verschiedene Kategorien 
und Subkategorien gebildet. Die Ausgangskategorien orientierten sich an der 
Forschungsfrage. Diese wurden durch das offene Kodieren erweitert. Im ersten 
Durchgang des offenen Kodierens entstanden sechs Hauptkategorien: 



Ausgangskategorien 

1 . Lions-Quest „Erwachsen 
werden“ 

2. Persönliche Werte 

3. Glaube/Religiosität 

4. Soziale Kompetenz 

5. Religionsunterricht 



Offenes Kodieren: 

1 . Beziehungen 

2. Erwachsen werden 

3. Soziale Kompetenz 

4. Werte- und Glaubensvorstellungen 

5. Religions- und Ethikunterricht 

6. Personen 



Im ersten offenen Kodieren^^ wurden 1 .47 1 Kodes in fünf Hauptkategorien, 1 8 
Kategorien und 8 1 Subkategorien eingeordnet. Innerhalb der Kategorien habe ich 
unterschiedlich viele Kodes eingeteilt, zwischen einem und 43. Jede Subkate- 
gorie hat eine Nummer, eine Positionsangabe mit Anfang und Ende. Die Vorge- 
hensweise der gesetzten Kodes sollen anhand von Werte- und Glaubensvor- 
stellungen/Werte/Vorbild/Menschen verdeutlicht werden: 



Doku- 

ment 


Kode 


An- 

fang 


Ende 


Segment 


Erstellt am 


1 

Leonie 


Werte- und 
Glaubensvorstellu 
ngen\W erteW orbi 
lder\Mensehen 


115 


115 


Ein Vorbild ist für mieh jemand, der im 
Leben sehon irgendwas erreieht hat. Der 
etwas gesehafft hat und nieht immer 
gleieh aufgibt. Wo irgendwie. 


17.08.2012 

23:31 


3 

Julian 


Werte- und 
Glaubensvorstellu 
ngen\Werte\ Vorb i 
lder\Mensehen 


109 


110 


I: Wer oder was sind für dieh Vorbilder? 
Julian: Vorbilder sind für mieh welehe, 
die ein Ziel in ihrem Leben erreieht haben 
und das Ziel möehte ieh aueh erreiehen. 
Wo ieh denke, wo es eine positive 
Auswirkung hat auf Mensehen, wenn sie 
helfen oder etwas Großartiges maehen. Ja, 
oder wenn sieh eine gute Berufskarriere 
haben, das sind für mieh dann Vorbilder. 


17.08.2012 

23:35 



Die Kategorie Personen wurde im ersten offenen Kodieren gewählt, um die Aussagen der Sehüle- 
rinnen und Sehüler aus den Gruppeninterviews erfassen und auswerten zu können. Sie stellt eine 
Hilfsfunktion dar. 601 Kodes wurden gesetzt, um die Personen in den Gruppeninterviews zu 
erfassen. 
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2 Olaf 



4 

Gustav 



5 Max 



7 Egon 



9 Sven 



I: Wer oder was sind für dieh Vorbilder? 17.08.2012 

Olaf: Für mieh sind Vorbilder, von denen 23:35 

ieh etwas lernen kann, die ieh bewundere 

und zu ihnen aufsehauen kann. Wenn man 

mit ihnen reden kann. Es kann aueh sein, 

dass mein bester Freund mein Vorbild ist, 

weil der so eool ist. Mit dem kann man 

eigentlieh nur Spaß haben. Es ist halt 

wiehtig, dass die Vorbildperson eine 

gewisse Verantwortung trägt, oder tragen 

sollte. 



Werte- und 
Glaubensvorstellu 
ngen\Werte\ Vorb i 
lder\Mensehen 


128 


129 


I: Was ist für dieh ein Vorbild? Gustav: 

Ein Mann der kein Versager ist. Aber aueh 
ein Mann, der nieht der Wiehtigste ist. 
Also so in der Mitte, so. 


17.08.2012 

23:37 


Werte- und 
Glaubensvorstellu 
ngen\W erteW orbi 
lder\Mensehen 


107 


109 


Max: Ieh denke an versehiedenen Saehen, 
an Eltern, an Eehrem, an Eeuten, die man 
im Fernsehen sieht, je naeh dem was man 
halt maeht, oder denkt. I: Wer oder was 


17.08.2012 

23:38 



sind für dieh Vorbilder? Max: Äh, da habe 
ieh eigentlieh viele Eeute so, die für mieh 
Vorbilder wären. Also ieh will jetzt 



niemand sein, nur manehe Saehen von der 
Person kopieren. Sind versehiedene Eeute. 

Werte- und 98 99 I: Wer oder was sind für dieh Vorbilder? 

Glaubensvorstellu Egon: Vorbilder habe ieh in der Sehule 

ngen\Werte\Vorbi eigentlieh niemand. Eigentlieh habe ieh 

lder\Mensehen keine Vorbilder. Ieh orientiere mieh, wie 

ieh mieh verhalte, da muss ieh nieht auf 
andere gueken, und denen was 
naehmaehen oder gueken wie die drauf 
sind. Ieh guek, was ieh auf mieh maehe. 

1 15 I: Wer oder was sind für dieh Vorbilder? 3 1.08.2012 
Sven: Vorbilder sind die, die etwas 14:50 

erreieht haben. Für mieh ist Messi ein 
Vorbild. Der hat in der letzten Saison 60 
Tore gesehossen. Ieh denke das ist ein 
Superstar, den man als Vorbild haben 
kann, weil er in seinen jungen Jahren 
sehon so viel erreieht hat. Ieh glaube es 
gab noeh nie einen Fußballspieler der so 
Fußball spielen konnte, der mit dem Ball 
so umgehen konnte. Wenn man aueh 
Interviews von ihm sieht, dann ist er aueh 
als Menseh voll eool und gelassen und auf 
dem Fußballfeld ist er wieder der kleine 
aggressive Zwerg, der jedem Ball 



Werte- und 114 

Glaubensvorstellu 
ngen\Werte\ Vorb i 
lder\Mensehen 



31.08.2012 

14:50 



Werte- und 118 119 

Glaubensvorstellu 
ngen\W erteW orbi 
lder\Mensehen 
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hinterher geht und jede Chanee verwertet. 



10 

Mehme 

t 


Werte- und 
Glaubensvorstellu 
ngen\Werte\ Vorb i 
lder\Mensehen 


108 


110 


Wer oder was ist für dieh ein Vorbild? 
Mehmet: Vorbild. . . eigentlieh habe ieh 
keine Vorbilder. 


31.08.2012 

14:51 


11 

Wolfga 

ng 


Werte- und 
Glaubensvorstellu 
ngen\Werte\ Vorb i 
lder\Mensehen 


105 


106 


I: Wer oder was sind für dieh Vorbilder? 
Wolfgang: Meine Mutter ist ein Vorbild 
für mieh. Und jetzt aueh mein Onkel. 


31.08.2012 

14:51 


12 

Hanna 


Werte- und 
Glaubensvorstellu 
ngen\W erteW orbi 
lder\Mensehen 


106 


107 


1: Hast du Vorbilder? Hanna: Meine 
Mama (laeht). 


31.08.2012 

14:51 


1 3 Jana 


Werte- und 
Glaubensvorstellu 
ngen\W erteW orbi 
lder\Mensehen 


98 


99 


1: Wer oder was sind für dieh Vorbilder? 
Jana: leb habe eigentlieh nieht das große 
Vorbild oder so. leb denk immer ieh 
maehe es so wie ieh es am Besten kann 
und guek, dass ieh das so sehaffe wie ieh 
es mir vornehme. 


31.08.2012 

14:52 



Abb. 20 Tabelle als Beispiel einer Liste der Kodings 

Im Durchgang des zweiten offenen Kodierens wurden die Hauptkategorien, 
Kategorien und Subkategorien des ersten offenen Kodierens überprüft, erweitert 
und neu sortiert. Dabei entstanden einige neue Kategorien und Subkategorien. 
Die fünf Hauptkategorien sind: 

1 . Beziehungen 

2. Erwachsen werden 

3. Soziale Kompetenz 

4. Werte- und Glaubensvorstellungen 

5. Religions- und Ethikunterricht 

Den fünf Hauptkategorien sind 17 Kategorien und 124 Subkategorien mit insge- 
samt 2148 Kodes zugeordnet. Ein Beispiel der Hauptkategorie Beziehungen 
zeigt dies: 

Beziehungen [0] 

Orte soz. Lernen [19] 
in der Sehule [25] 

zu Mitsehülem [24] 

Gründe für gute Beziehungen [14] 

Entwieklung [5] 
zu Lehrern [23] 
pers. zu Lehrern [13] 

Leitbild der Sehule [13] 

Prävention [3] 

Limitierung von Sehule [1] 
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außerhalb der Sehule [1] 
unter Peers [9] 
in der Familie [40] 
zu Mensehen anderer Rel. [7] 

Freundsehaft [26] 

Probleme [32] 

Fragen stellen [2] 
ab warten [1] 
in sieh gehen [1] 
miteinander reden [33] 
einlenken [2] 
verbal konfrontieren [2] 
sieh durehsetzen [10] 
den anderen ignorieren [8] 
weglaufen [4] 
andere einbeziehen [6] 

Art des Gespräehs [5] 

Fehler zugeben [12] 

Umgang mit Ärger [9] 

Konflikte [1] 

Mobbing [19] 

Gründe für Mobbing [0] 

Täter Gründe [17] 

Opfer Gründe [15] 

Auswirkung von Mobbing [0] 

Opfer Auswirkung [14] 

Lehrer als Opfer [5] 

Täter Auswirkung [14] 

Verhalten bei Mobbing [20] 

Konflkte lösen [9] 

Verhalten als Dritte/r [10] 

Verhalten als Betroffene/r [5] 

Abb. 21 Kodebaum des offenen Kodierens 

Im zweiten offenen Kodiervorgang hat sich das Kodesystem deutlich verändert 
und erweitert. Nach diesen Ausdifferenzierungen der Unterkategorien in Subka- 
tegorien wurde eine weitere Differenzierung vorgenommen. Die Dimensio- 
nalisierung erfolgte, wenn es sich um eine Einteilung mit vielen Kodes handelt, 
bzw. diese klassifiziert wurden. Als Beispiel soll die oben schon erwähnte Sub- 
kategorie Werte- und Glaubensvorstellungen/ Werte/Vorbild/Menschen dienen. 
Dieser Subkategorie wurden folgende inhaltliche Dimensionen zugeordnet: - 
niemand/ich; - Peers/Ältere; - Eltern; - Lehrer; - Stars. Die Dimensionalisierung 
erbrachte eine verfeinerte Aufgliederung der Eigenschaften. 
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4.5.3 Dimensionalisieren nach Gewichten 

Eine weitere Art der Dimensionalisiemng ist die nach Gewichten. Die Katego- 
rien können in ihren Eigenschaften unterschiedlich dimensional ausgeprägt sein. 
Die Eigenschaften können beispielsweise nach der Häufigkeit (oft - nie), dem 
Ausmaß (viel - wenig), der Intensität (hoch - niedrig) oder der Dauer (kurz - 
lang) dimensionalisiert werden (Strauss/Corbin 1996:52-53). Die Datenana- 
lysesoftware MAXQDA 2010 verfügt über die Möglichkeit, die Gewichtung von 
Kodes innerhalb einer Subkategorie zwischen 1 bis 100 anzuzeigen. Die Dimen- 
sionalisierung nach Gewichtungen soll anhand des Beispiels Erwachsen werden/ 
Auswirkungen sozialen Lernen/Schule/Lehrer verdeutlicht werden (Dimensio- 
nalisierung: keine - deutliche Verbesserung): 

100 ja -deutlich 

70 ein Stück weit 

50 keine Veränderung /wie vorher 

20 nein 

1 nein - mit Lehrern zu diskutieren/ kritisieren ist sinnlos 



Abb. 22 Tabelle Gewichtung am Beispiel Verbesserung der Kommunikation mit Lehrern 



Die Dimensionalisiemng nach Gewichten erbrachte eine bessere Erfassung der 
Intensität der Dimensionen, als es durch die alleinige Kategorisiemng nach 
Eigenschafen möglich wäre. Dies hilft die Prozesse und Auswirkungen sozialen 
Lernens besser zu bewerten. 



Doku- 

ment 



Code 



An 

fang 



Ende 



Ge- 

wicht 



Segment 



Erstellt 

am 



Gruppe Erwachsen 135 136 100 

1 9 werden\Aus 
Wirkungen 
soz. 

Lemens\Sch 

ule\Lehrern 



I: Wie hat „Erwachsen werden“ euch 30.08.201 

geholfen besser mit euem Eehrem zu 2 14:47 

kommunizieren? Max: Auf jeden Fall hat 

das mir geholfen. Es hat ja gar keinen 

Wert mit Eehrem zu streiten auf 

irgendeiner Gewaltebene, dass man 

irgendwie sagt: „Das finde ich jetzt 

überhaupt nicht OK“, sondern man muss 

immer so mit einem Lehrer reden, dass 

der einen jetzt nicht irgendwie bestrafen 

könnte. Oder so mit dem Lehrer reden, 

dass er weiß, dass er einen Fehler 

gemacht hat, oder dass er weiß, das ist 

nicht OK, aber einem jetzt nicht 

irgendwelche Strafarbeiten gibt, weil 

man etwas geredet hat, weil man sich 

ausdrücken kann und niemanden 

beleidigt. 



Gmppe 


Erwachsen 173 175 


70 


I: Hat euch „Erwachsen werden“ 


14.08.201 


29 


werden\Aus 




geholfen, besser mit euem Lehrern zu 


2 09:49 
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Wirkungen 

soz. 

Lemens\Seh 

ule\Lehrern 








kommunizieren? Wolfgang: Die Stunde 
an sieh, der Stoff nieht so, aber die 
Stunde wo es loekerer war, man 
Rollenspiele gehabt hat, viel loekerer, 
normal und witzig, aueh mit dem Lehrer 
geredet hat und einfaeh Spaß gehabt hat. 
Sven: Da stimme ieh Wolfgang zu. 




Gruppe 
3 8 


Erwaehsen 

werden\Aus 

Wirkungen 

soz. 

Lemens\Seh 

ule\Lehrern 


182 


184 


20 


I: Hat eueh „Erwaehsen werden“ 
geholfen, dass ihr besser mit euem 
Lehrern kommunizieren könnt? Zum 
Beispiel den Lehrer selbstbewusster 
gegenübertreten, sagen was ihr wollt. 
Gustav: Nein. Egon: Nein. 


30.08.201 
2 14:50 


Gruppe 
1 9 


Erwaehsen 

werden\Aus 

Wirkungen 

soz. 

Lemens\Seh 

ule\Lehrern 


137 


137 


70 


Julian: Man überlegt sieh aueh, wie man 
mit einem Lehrer redet, weil, der hat ja 
Sozialpädagogik studiert. Der denkt ja 
aueh, dass er alles riehtig maeht und man 
muss ihm beibringen, dass er vielleieht 
aueh einen Fehler gemaeht hat. 


30.08.201 
2 14:47 


Gruppe 
3 8 


Erwaehsen 

werden\Aus 

Wirkungen 

soz. 

Lemens\Seh 

ule\Lehrern 


185 


186 


50 


I: Position vom Lehrer verstehen? Jana: 
Eigentlieh glaube ieh jetzt nieht so, weil, 
das hat man ja vorher aueh sehon so 
gemaeht. Da hat sieh bei mir nieht so 
viel verändert. 


30.08.201 
2 14:50 


Gruppe 
3 8 


Erwaehsen 

werden\Aus 

Wirkungen 

soz. 

Lemens\Seh 

ule\Lehrem 


187 


187 


1 


Gustav: Man konnte davor und danaeh 
die Lehrer nieht mal kritisieren. Weil die 
einen verdammt damit nieht auskommen. 
Maehen halt alles perfekt. 


30.08.201 
2 14:50 


Gruppe 
3 8 


Erwaehsen 

werden\Aus 

Wirkungen 

soz. 

Lemens\Seh 

ule\Lehrern 


188 


188 


50 


Hanna: Bei mir hat sieh bei den Lehrern 
aueh niehts verändert. 


30.08.201 
2 14:50 



Abb. 23 Tabelle als Beispiel für die Dimensionalisierung nach Gewichtungen 

4.5.4 Die lexikalische Analyse 

Die lexikalische Analyse eignet sich zur Textexploration. Die Vorkommen 
bestimmter Stichwörter und Wortkombinationen lassen sich so suchen (Kuckartz 
2010:121). Die Analyse orientiert sich an der Fragestellung der Untersuchung, 
dem Leitfadeninterview und an den Haupt-, Unter- und Subkategorien. Dazu ist 
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von Interesse, wie häufig die Begriffe von Interviewer und Befragten benutzt 
werden. Die Vorteile der lexikalischen Analyse liegen darin, herauszufinden, wer 
welche Begriffe in welchem Kontext benutzt. Zudem ist dieser Zugang schneller 
und einfacher als das manuelle Segmentieren und Kodieren. Die Analyse steht in 
der Gefahr, unübersichtlich zu werden und setzt fehlerfreie Wörter zur Bearbei- 
tung voraus. Bedeutsamer als die bloße Häufigkeit der Nennungen ist, wie die 
Begriffe im Kontext verwendet werden (2010:128-129). 



Begriffe Gesamt 


Eltern 


Ge- 

schwister 


Fa- 

milie 


Schü- 

ler 


Lehrer 


Freun 

de 


Stars 


Nennungen ges. / 
Nennungen im 0 


108/ 

5,7 


28/ 

1,7 


51/ 
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178/ 

11 


173/ 
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37/ 
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Abb. 24 Tabelle Schlüsselwörter: Beziehungen I (Personen) 



Die Einzel- und Gruppeninterviews werden mit Hilfe des Softwareanalysepro- 
gramms MAXQDA 2010 auf ein Wort, Wortteil oder eine Wortkombination 
durchsucht. Ein Beispiel: Der Begriff „Eltern“ taucht 72-mal auf Dem Wortfeld 
Eltern zugehörige Wörter wie Mutter, Vater, Mama und Papa, werden in den 
Interviews ebenfalls durchsucht. Aus dem Wortfeld Eltern kommen 108 Nen- 
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nungen in den 16 Interviews vor, was eine durchschnittliche Nennung von 
5,7-mal pro Interview entspricht. In einem zweiten Schritt werden die Begriffe 
jeder Person zugeordnet. Die signifikant höchsten Werte (z.B. ca. doppelt so 
hoch wie der Durchschnitt und höher) werden in die Tabelle eingetragen. So 
kann sichergestellt werden, dass die Begriffe vom Befragten und nicht vom 
Inter- viewer gebraucht wurden.^^ Die Anzahl aller Wörter in den 13 Einzel- und 
drei Gruppeninterviews beträgt 65.698. Die Worthäufigkeit wird mit Hilfe einer 
Schlagwortwolke genauer untersucht. Die 50 häufigsten Wörter werden dabei 
abgebildet. Die Namen der 13 Interviewten, häufig auftretende aber irrelevante 
Begriffe, wie „mal“, „halt“, „einfach“, „bisschen“, „sagen“, oder Wörter die 
gehäuft oder ausschließlich vom Interviewer benutzt werden, wie „wichtig“, 
„Zusammenleben“, „reagieren“, „konntest“. Die häufigsten Begriffe, die schon 
untersucht wurden sind: „Erwachsen werden“ 318x, „Stunden“ 199x, „Klasse“ 
15 Ix, „reden“ 128x, „gelernt“ 95x, „Religion“ 87x und „Kirche“ 86x. Folgende 
Begriffe werden in einem zweiten Schritt analysiert und in den Tabellen 
Schlüsselwörter ergänzt: „Schule“ 162x, „Leben“ 127x, „Situation“ 89x. In 
einem weiteren Arbeits schritt werden die am häufigsten verwendeten Begriffe 
der Interviewten aufgelistet. Olaf: helfen 20x; Schule 18x; Schüler 18x; Leben 
17x, reden 15x; Spaß 14x; Lehrer 13x; Situation 12x; Vorbild Hx; anwenden 7x; 
Gemeinschaft 6x; antworten 3x. Damla: Religion 19x; Schüler 18x; helfen 14x; 
fühlen 14x; Eltern 12x; Moschee 9x Geschwister 8x; Ethikunterricht 8x; Ver- 
trauen 6x; Familie 5x; Christen 5x; Koran 4x, Liebe 3x; Diskussion 3x; antwor- 
ten 3x. Diese Begriffe werden daraufhin untersucht, ob zwei oder mehrere in 
einem Abschnitt verwendet werden. Zudem wird auf weitere semantische Beson- 
derheiten geachtet. Die Beispiele von Leonie, Julian, Gustav und Max: 



Leonie 



Begriff(e) 


Häufigkeit 


Auffälligkeiten 


Gottes Wille 


6-mal 


Gottes Wille bzw. die Aussage, was „Gott hat wollen“ bezieht 
sieh 5 -mal auf den konfliktfreien Umgang miteinander. 


Gott & Bibel 


3 -mal 


Gott und Bibel werden in einem engen Zusammenhang 
aufgelistet, bzw. in Verbindung zueinander gesetzt 


Lernen 


4-mal 


Lernen hat fär Leonie untersehiedliehe Ausprägungen: lernen 
und anwenden; lernen + reden + mobben; Lernen in der Kirehe 
und sehließlieh setzt sie Gott mit mobben in Beziehung 



Der Vorteil, die Fragen des Interviewenden in der Analyse zu belassen liegt darin, dass in den 
Antworten oft der Begriff, über den gesproehen wird, nieht vorkommt. So werden aber die Begrif- 
fe erfasst. Der Naehteil liegt darin, dass die absoluten Zahlen an sieh begrenzt aussagefähig sind, 
da die Länge der Interviews, bzw. die Anzahl der Wörter deutlieh voneinander abweiehen, wie bei 
Max mit 7.700 und Hanna mit 2.700 Wörtern. 
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Julian 



Begriff(e) 


Häufigkeit 


Auffälligkeiten 


„Auge um Auge, 
Zahn um Zahn“ 


5x 


Die Verwendung eines Spriehworts, hier der alttestamentliehen 
Talionsformel, ist in den Interviews einzigartig. Bei der Frage 
naeh Gott zitiert er den Satz. Für ihn ist Gott Gewaltverzieht. 


Zeit 


4-mal 


Zwei Mal „Zeit geben“ für etwas. 


Reden 


4-mal 


kommt sehr häufig in versehiedenen Kontexten zum 
Vorsehein: leh-Botsehaft, Eltern & EW-Stunde; mit Gott, in 
der Kirehe, 


EW-Stunden 


3 -mal 


EW-Stunden haben mit anwenden, genauso wie mit der Sehule 
als aueh mit der Bibel zu tun 


Sonntagsehristen 


2 -mal 


ein Wort, das von allen Interviews nur bei Julian auftaueht. 


Kirehe 


x-mal 


reden in der Kirehe; Streit, Bibel & Gemeinde, sowie die 
zweimalige Bezeiehnung Sonntagsehristen & Kirehe; 



Max 



Begriff(e) 


Häufigkeit 


Auffälligkeiten 


Mobbing 


x-mal 


mit Opfer (4x), mit Gruppenzwang (3x), mit Feindbild (2x), mit 
Problemen (2x), die seharfsinnigste Analyse von Gründen und 
Auswirkungen von Mobbing 


Probleme 


3 -mal 


mit leh-Botsehaft 


Vertrauen 


3 -mal 


mit Gott 


Sinn 


2 -mal 


mit Glaube 



Gustav 



Begriff(e) 


Häufigkeit 


Auffälligkeiten 


„weiß nieht“ 


13 -mal 


Gustavs kurze Antwort auf unzählige Fragen, bzw. ein „leb habe 
mir darüber noeh keine Gedanken gemaeht“ 


Vertrauen 


2 -mal 


Zusammen mit fragen 



Abb. 25 Tabellen Kombinierte Begriffe 

Mit der lexikalischen Analyse wurden viele Kernthemen der Interviewten erfasst, 
die teilweise recht unterschiedlich waren. Ebenso kam bei vielen das Werteprofil 
deutlicher zum Vorschein. 

4.5.5 Der Code-Matrix-Browser und Code-Relations-Browser 

Der Code-Matix-Browser ist ein Visualisiemngstool der Analysesoftware 
MAXQDA 2010. Die Knoten der Matrix symbolisieren durch Größe und Farbe, 
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wie viele Kodes und Subkodes in einem Text auftreten. Je mehr Segmente in 
einem Text kodiert sind, desto größer ist der Knoten in der entsprechenden 
Spalte (Kuckartz 2010:194). Während des offenen Kodierens wurde ein Kode 
„Wertefelder“ mit neun Subkodes der neun Wertedimensionen des 
Schwartz’ sehen Wertefelds gebildet. Mit Hilfe der Wertedimensionen lassen sich 
die Interviewten mit ihren Aussagen innerhalb des Wertefeldes positionieren. 
Verschiedene Werte Strukturen, Positionierungen und Aussagen in den Werte- 
feldabbildungen der Studien von Gennerich (2007; 2010) und Streib/Gennerich 
(2011) waren die Grundlage, um die Textabschnitte den Wertedimensionen 
zuordnen zu können. Mit Hilfe des Code-Matrix-Browsers und des Code-Rela- 
tions-Browsers wurde die Zuordnung sämtlich kodierter Textabschnitte mit den 
neun Dimensionen visualisiert. 

Leonie hat eine starke Ausprägung in den religiösen Dimensionen, wie der 
öffentlichen und privaten Praxis, der Erfahrung und den Konsequenzen. Bei Olaf 
treten die Beziehungen zu Mitschülern und in der Familie hervor. Die Rolle von 
Vorbildern wird wie die emotionale Kompetenz betont. Eine starke 
Selbststeigerung, insbesondere eine Leistungsorientierung, wird sichtbar. Julian 
betont die verschiedene Orte sozialen Lernens, sowie die Prozesse und die 
Auswirkungen des sozialen Lernens. Die Leistungsorientierung im Wertefeld ist 
deutlich ausgeprägt. Gustav hebt die Rolle von Freundschaft und Peers hervor. 
Mobbing ist ein großes Thema und die Gründe, warum Menschen Opfer von 
Mobbing werden. Macht ist der bestimmende Faktor im Werte feld. Max betont 
stark die Beziehungen in der Schule, die Auswirkungen von Mobbing, besonders 
auf Opfer, den Auswirkungen von „Erwachsen werden“ auf die Klasse und die 
Rolle von Vorbildern. Im Werte feld tritt Anregung hervor. In Judys Interview, 
gibt es eine starke Ausprägung in Beziehungen zu Mitschülern und der Familie, 
Vorbilder und der Auswirkung von Mobbing auf die Täter. Bei Egon ist 
Mobbing ein starkes Thema. Hedonismus hat im Wertefeld eine starke 
Ausprägung. In Damlas Interview gibt es eine starke Ausprägung von 
Beziehungen, wie zu Mitschülern, Lehrern, Eltern, Familie, etc. sowie den 
Auswirkungen sozialen Lernens insbesondere auf die Familie. Ebenso betont sie 
die private religiöse Praxis. Sven betont die Beziehungen in der Schule. Bei 
Wolfgang gibt es eine starke Thematisierung von Problemen, der Gründe, dass 
Menschen Opfer von Mobbing werden, Vorbilder, den Unterschieden von 
„Erwachsen werden“ zum Fachunterricht, der öffentlichen religiösen Praxis, 
insbesondere der Kirche sowie der religiösen Erfahrung. Im Wertefeld tritt 
Tradition hervor. Hanna betont Freundschaft, die Arbeitsformen in „Erwachsen 
werden“, die Auswirkungen von „Erwachsen werden“ auf die Familie und 
emotionale Kompetenzen. Bei Mehmet und Jana gibt es keine Auffälligkeiten. 
Betrachtet man das Wertefeld und insbesondere auf die Pole der 
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Wertorientiemngen (Selbsttranszendenz vs. Selbststeigerung und Offenheit vs. 
Bewahrung) lassen sich die Interviewten folgendermaßen zuordnen: 

• Selbsttranszendenz: Jana, Julian, Leonie 

• Bewahrung: Damla, Sven, Mehmet, Wolfgang 

• Selbststeigerung: Sven, Egon, Gustav 

• Offenheit für Wandel: Max 
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1. Universalimus 2. Prosozialität 3. Tradition 4. Sicherheit 5. Maeht 
6. Leistung 7. Hedonismus 8. Anregung 9. Selbstentfaltung 



Abb. 26 Tabelle Wertefelder nach dem Code-Matrix- und Code-Relations-Browser 

Gruppiert man die Ergebnisse der Einzelinterviews, kann man folgende 
Häufungen im Wertefeld sehen. Die Bezeichnung der Wertefelder geht auf die 
vier Typen adoleszenter Religiosität von Streib und Gennerich (2011:30) zurück 
(Abb. 26 und 27): 

• Hauptbereich traditioneller, organisierter Religion („Kirchenreligion“): 
Leonie, Wolfgang, Hanna, Jana, Julian und Damla. 

• Hauptbereich von Religion mit starker Abgrenzung nach außen und 
innerer Kontrolle („Sektenreligion“): Sven, Gustav. 

• Hauptbereich säkularer, sich von Religion abgrenzender Selbst- 
Attribution („Säkularität“): Egon. 
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• Hauptbereich spiritueller Suche jenseits organisierter Religion: 
(Mystik & „Spiritualität“): Max. 

• Quer zu dieser Verortung in den Wertefeldem liegen Mehmet, Olaf und 
Judy. 



Abb. 27 Wertefeld jugendlicher Religiosität und Lebensstiltypologie 

(Lenz 1986; Feige/Gennerich 2007:283-288; Streib/Gennerich 2011:30) 

Mit Hilfe des Code-Relations-Browsers werden die Kodes der Gruppeninter- 
views mit den Kodes der Wertefelder die wechselseitigen Überschneidungen 
analysiert und die Häufungen mit dem Code-Matrix-Browser des Wertefeldes 
der Einzelinterviews ergänzt. Die Einsichten aus den Einzelinterviews werden 
zum Großteil bestätigt. Dies trifft vor allem auf das Wertefeld Integrierte zu, wie 
bei Leonie, Julian, Wolfgang, Hanna und Jana, im Wertefeld Status suchende bei 
Gustav und im Werte feld Humanisten bei Max. Unklarer sind die Daten bei 
Olaf, der in allen Wertefeldern, außer in Humanisten eine starke Ausprägung hat. 
Bei Judy tritt nur die Dimension Prosozialität hervor. Bei Egon ist die Ausprä- 
gung sowohl bei Status suchende, als auch bei Autonome ausgeprägt. Damla und 
Sven haben sowohl im Wertefeld Integrierte, als auch in Status suchende starke 
Ausprägungen. Die anfänglichen Bedenken, ob das Wertefeld überhaupt kodiert 
werden kann, haben sich zerschlagen. Die Bedenken bezogen sich auf die Tat- 
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Bewahrung 



Selbststeigerung 
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Sache, dass die Fragestellung in den Interviews schwerpunktmäßig auf die 
Bereiche Prosozialität (Soziale Kompetenz) und Tradition (Glaubensvorstel- 
lungen) fokussierte. Die meisten Kodes liegen tatsächlich in einem dieser 
Wertefelder, ließen aber schon eine deutliche Zuordnung von Typen zu. Zu 
einem späteren Zeitpunkt könnten sie noch mal in den Bereichen Sozialkompe- 
tenz, Wertevorstellungen und Glaubensvorstellungen dimensionalisiert werden. 
Zu klären wäre außerdem, ob die Bezeichnungen der Wertefelder von Streib und 
Gennerich (2011:30) auf alle Interviewten zutreffen. Mit dem Abschluss des 
offenen Kodierens, werden nun im axialen Kodieren die Phänomene der 
einzelnen Interviews bestimmt. 

4.6 Das axiale Kodieren 

Im offenen Kodieren wurden die Daten aufgebrochen und Kategorien gebildet. 
Zudem wurden diese nach Eigenschaften und Dimensionen spezifiziert. Im 
axialen Kodieren werden Verbindungen zwischen den Kategorien auf eine neue 
Art zusammengestellt. Der Fokus liegt beim axialen Kodieren beim Auswählen 
von Phänomenen der beim offenen Kodieren bestimmten Kategorien (Strauss/ 
1996:75-76). Ein Phänomen ist nach Strauss und Corbin 

„die zentrale Idee, das Ereignis, Gesehehnis, der Vorfall, auf dem eine Reihe von Hand- 
lungen oder Interaktionen geriehtet ist, um ihn zu kontrollieren oder zu bewältigen oder zu 
dem die Handlungen in Beziehung stehen“ (1996:75). 

Dies wird durch das axiale Kodierparadigma erreicht, zu dem die ursächlichen 
Bedingungen, das Phänomen, der Kontext, die intervenierende Bedingungen, 
Handlungs- und interaktionale Strategien sowie die Konsequenzen gehören. Für 
die Kategorien sieht das folgendermaßen aus: 1. Die ursprünglichen Bedin- 
gungen verweisen auf „Ereignisse, Vorfälle, Geschehnisse, die zum Auftreten 
oder der Entwicklung des Phänomens führen“ (1996:75). Diese lassen sich nach 
Eigenschaften und Dimensionen unterteilen. Begriffe wie wenn, während, da, 
weil, da ja, infolge oder wegen, können auf die ursächlichen Bedingungen 
hinweisen (1996:80). Die axiale Anordnung der ursprünglichen Bedingungen, 
bilden die Prozesse sozialen Lernens des Lions-Quest Programm „Erwachsen 
werden“. 2. Das Phänomen, „ist die zentrale Idee das Ereignis bzw. das Gescheh- 
nis, auf das eine Reihe von Handlungen/Interaktionen gerichtet sind, um es zu 
bewältigen oder damit umzugehen oder auf das sich die Reihe bezieht“ 
(1996:79). In dieser Untersuchung sind es Auswirkungen sozialen Lernens von 
„Erwachsen werden“. 3. Der Kontext „stellt den spezifischen Satz von Eigen- 
schaften dar, die zu einem Phänomen gehören.“ Dieser stellt „auch den beson- 
deren Satz von Bedingungen dar, innerhalb dessen die Handlungs- und Inter- 
aktionsstrategien stattfmden, um ein spezifisches Phänomen zu bewältigen. 
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damit umzugehen, es auszuführen und darauf zu reagieren“ (1996:80-81). 
Dazu gehören die Beziehungen in der Schule, die Vorbilder wie Peers & Ältere, 
Lehrer und der Religions- bzw. Ethikunterricht an der Schule. 4. Unter 
intervenierenden Bedingungen werden die breiten und allgemeinen Bedingungen 
definiert, die auf Handlungs- und interaktionale Strategien wirken. „Diese 
beinhalten Zeit, Raum, Kultur, sozial-ökonomischer Status, technologischen 
Status, Karriere, Geschichte und individuelle Biographie“ (1996:82). Die 
intervenierenden Bedingungen sind: Beziehungen außerhalb der Schule, 
Freundschafi, Orte sozialen Lernens, Werte- und Glaubensvorstellungen. 5. Alle 
Handlungen und Interaktionen bedürfen einer Strategie. Diese weisen folgende 
Eigenschaften auf: a) Sie sind prozessual, b) zweckgerichtet und zielorientiert, c) 
Bleibt die Handlung oder Interaktion aus, ist nach den Gründen zu forschen und 
d) es muss nach den Bedingungen gefragt werden, die Handlungen und 
Interaktionen gefördert oder eingeengt werden. Zu den Strategien zählen die 
Kategorien Probleme, Konflikte, Konflikte lösen, Sozialkompetenz. 



Kodier- 

paradigma 


Kategorie 


Unterkategorie 


Dimensionale 

Ausprägung 


Ursache 


Prozesse sozialen 
Lernens 


Inhalte 
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Auswirkungen 
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Lemzuwaehs 

Anwendung 


a) positiv profitiert 

b) weiß nieht 

e) kein Fortsehritt 
d) negativ 
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V orbilder/Lehrer 
Vorbilder/Peers, Ältere 
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Abb. 28 Tabelle Axiales Kodieren 
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6. Handlungen und Interaktionen, aber auch die ausbleibenden Handlungen und 
Interaktionen bewirken Ergebnisse und Konsequenzen, die nicht immer 
vorherzusagen oder beabsichtigt sind (1996:86). Dazu zählen u.a. die Kategorien 
Soziale Kompetenz, Werte & „Erwachsen werden und Glaube & „Erwachsen 
werden''. Beim axialen Kodieren werden die Ergebnisse des Code-Matrix- 
Browsers einer vertieften Analyse unterzogen. Dies bedeutet, dass in einem 
ersten Durchgang aus jedem Wertefeld ein Interview analysiert wird. Aus dem 
Wertefeld „traditioneller, organisierter Religion“ ist es Leonie und aus dem 
Wertefeld „Religion mit starker Abgrenzung nach außen und innerer Kontrolle“, 
Gustav. Aus dem Wertefeld „säkularer, sich von Religion abgrenzender Selbst- 
Attribution“ wird Egon genommen und Max aus dem Wertefeld der „spiritueller 
Suche jenseits organisierter Religion“. In einem zweiten Durchgang sollen zwei 
Interviews analysiert werden, die sich in keines dieser Wertefelder eindeutig 
einordnen lassen: Olaf und Judy. Ein weiteres Interview soll mit einer Schülerin 
mit muslimischem Hintergrund analysiert werden: Damla. Da die meisten 
Interviews im Wertefeld „traditioneller, organisierter Religion“ liegen, soll ein 
weiteres Interview aus dieser Gruppe analysiert werden: Wolfgang. Alle 
weiteren Interviews liegen in den Bereichen „traditionell organisierter Religion“ 
und „Religion mit starker Abgrenzung nach außen und innerer Kontrolle“. 

4. 6. 1 Evaluation Leonie 

1 . Die ursprünglichen Bedingungen sind Prozesse sozialen Lernens bei „Erwach- 
sen werden“: Leonie schätzt am Programm „Erwachsen werden“, dass die 
Schülerinnen und Schüler sich selber einbringen können, interaktive Rollenspiele 
machen und ihre Sicht zum Ganzen sagen können: „Aber jetzt bei »Erwachsen 
werden«, das war ja schon etwas besonderes, dass wir das einmal in der Woche 
hatten. Das war halt schon was anderes wie sonst.“ (1 Leonie, 25) Das Lions- 
Quest Programm sieht sie als eine gute Abwechslung zum Religionsunterricht: 
„Es war für mich lockerer als der normale Religionsunterricht.“ (, 31) Inhaltlich 
schätzt Leonie an „Erwachsen werden“ die Praxisrelevanz. 

„Wir haben viel so, wie man miteinander leben und die Konflikte miteinander lösen, haben 
wir sehr viel gelernt, wie wir das maehen sollen. Dass wir das nieht gleieh mit prügeln, 
sondern mit Worte klären können und aueh nieht mit fiesen Worten, oder so, sondern das 
alles normal klären können“ (, 21). 

2. Das Phänomen Auswirkungen sozialen Lernens. Die meisten der in „Erwach- 
sen werden“ behandelten Handlungsmöglichkeiten in Konfliktsituationen hat 
Leonie noch nicht benötigt. Aus Leonies Äußerungen wird der Kontextbezug 
deutlich, dass das Wissen über soziale Kompetenz in der jeweiligen Situation 
angewandt werden muss. „Es ist schon so, dass man weiß, dass man das hatte 
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und wie man reagieren sollte. Wenn man Streit hat, dann denkt man da auch 
oft nicht mehr dran“ (G3, 189). Andererseits sieht sie die Anwendungsmöglich- 
keiten im Kontext der Familie: 

„Ich denke aueh beim Streit, dass es nieht gleieh eskalieren soll, dass man ruhig miteinander 
reden soll und nieht gleieh sehreien soll, und aueh dass es nieht gleieh übertrieben werden 
soll“ (1 Leonie, 26). 



ursächliche Bedingung: 

- Hat in EW gelernt, wie man 
miteinander lebt und Konflikte löst. 

- War in EW persönlieh mit einbezogen. 

- Sehätzt die Praxisrelevanz von EW. 



Kontext: 

- Der Sehulalltag verläuft nieht reibungslos. 

- Die Klassengemeinsehaft ist aber gut, aueh der 
Kontakt zu den Lehrern. 



intervenierende 

Bedingung: 

- Familie und Freunde 
sind das Wiehtigste in 
ihrem Leben. 

Erlebt Kirehe als 
positiven Ort sozialen 
Lernens. 

Begründet ihre 
Einstellung zu Mobbing 
damit, dass es nieht dem 
„Willen Gottes“ 

entsprieht. 

Glaube spielt eine 
wiehtige Rolle in ihrem 
Leben. 





Phänomen: 
Auswirkungen 
sozialen Lernens 










Handlungs- & Interaktionale Strategien: 

- In Konflikten soll jeder sagen können, um was es beim Streit geht. 

- Hat eine tiefe Abneigung gegen Ausgrenzung, Gruppenzwang und 
Mobbing. 



Konsequenzen: 

- Ihre Glaubens- 
und 

Gottesvorstellung 
deeken sieh mit 
dem, was sie in 
EW gelernt hat. 

- Stärkung der 
Emphathiefahig- 
keit. 

- Soziales Lernen 
braueht seine 
Zeit. 



Abb. 29 Evaluation Interview Leonie 



Profitiert hat sie durch „Erwachsen werden“ im Umgang mit eigenen und 
fremden Gefühlen umzugehen. Stress verursachende Situationen zu erkennen 
und zu kontrollieren und sich in andere hinzuversetzen, um sie verstehen zu 
können. Sie ist dankbar, am Programm „Erwachsen werden“ teilgenommen zu 
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haben. Das zeigt sich darin, dass sie es positiv fände, wenn diese weiterhin 
angeboten würden. Die zentrale Aussage von Leonie zu den Auswirkungen 
sozialen Lernens sind: „Es hat schon irgendwie geholfen die Sozialkompetenz 
aufzubauen. Ja, mir hat es schon geholfen“ (, 31). 3. Kontext: Beziehungen, 
Vorbilder und Unterricht in der Schule. „Ich denk, die Schule will auch, dass 
hier Ruhe und Frieden herrscht und keine Gewalt und so was. Und dass wir uns 
auch an die Regeln halten, und so. Wir sind so viele hier“ (, 27). Der Alltag in 
der Klasse verläuft ihrer Ansicht nach nicht reibungslos. „Es gibt schon 
Probleme, so“ resümiert Leonie, sieht aber mehrere Faktoren, weshalb die 
Mitschüler zueinander gefunden haben. 

„Ich denke, wir sind jetzt sehon eine Klasse geworden, eine Gemeinsehaft, aueh wenn es 
jetzt mit den Lehrern und so war. Untereinander war es für uns sehon gut. Ja mit dem 
Sehullandheim und alles, da haben wir ja aueh das in der Zeit gehabt“ (, 26). 

Bei allen inhaltlichen Unterschieden von „Erwachsen werden“ und dem Religi- 
onsunterricht hebt sie die Gemeinsamkeiten hervor: 

„leh glaub sehon, dass in Religion mehr naeh der Bibel gemaeht wird und dass »Erwaehsen 
werden«, da war eher das Praktisehere dran. Und das war jetzt aueh gut. Weil, ieh denke der 
Religionsunterrieht, befasst sieh eher mit Glaube und Bibel und so und die eine Stunde 
»Erwaehsen werden« das Praktisehere neben dran, wie man dann das umsetzen könnte, das 
war sehon gut so“ (, 30-31). 

4. Intervenierende Bedingungen: Beziehungen außerhalb der Schule, Freund- 
schafi. Orte sozialen Lernens, Werte- und Glaubensvorstellungen. Prägende Orte 
sozialen Lernens sind für Leonie die Familie und der Freundeskreis. Ihr Wissen 
über den Umgang mit anderen Menschen nimmt sie „von anderen (...), wie die 
das gemacht haben“ (G3, 193). Prägend ist auch für sie die evangelische Kirche 
mit den passiven und aktiven Beteiligungsformen wie Kinderkirche, Jungschar, 
Kinderbetreuung und Konfirmandenunterricht, in der sie positive Erfahrungen 
von klein auf gemacht hat. Ein Motiv, das bei Leonie wiederholt auffällt, ist das 
des Willens Gottes, und wie sie dieses in Bezug zu alltäglichem Handeln setzt: 

„Ich denke, Gott wollte es aueh nieht, dass man irgendjemand mobbt und (...) in Streit 
ausbrieht. Der hat aueh wollen, dass man miteinander redet, dass man sieh nieht so mobbt. 
Und der hat aueh jeden so gemaeht wie wir sind. Und er hätte aueh nieht wollen, dass wir so 
zu jemand anderes sind“ (1 Eeonie, 25). 

Ihre Glaubensvorstellungen sind von einer traditionell christlichen Semantik 
geprägt, wie der Vorstellung von der Allmacht, Größe und Zuwendung Gottes, 
dem Glauben an das Ewige Leben, den Tod Jesu am Kreuz als Befreiung von 
Schuld und Sünde: „Glaube ist für mich schon irgendwie wichtig, (...) Glaube 
heißt schon irgendwie, dass wir Gott vertrauen sollen, egal was ist, und auch die 
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Bibel lesen“ (, 29-30). Leonie denkt, dass Gott ihr Leben lenkt und bestimmt. 
Mit ihrer Freundin hat sie sich öfters in der Zeit des Konfirmandenunterrichts 
über Themen des Glaubens unterhalten, in der Schule jedoch kaum. Wegen eines 
Partners die Religion zu wechseln, wie z.B. Muslima zu werden, wäre für Leonie 
undenkbar. Das Thema Kopftuch stellt für sie ein rotes Tuch dar. 5. Handlungs- 
und interaktionale Strategie: Problem- und Konfliktlösungs Strategien. Leonie 
plädiert für eine offene Streitkultur, in der jeder der Beteiligten sagen kann, um 
was es geht. 

„Ich würde erst mal zu ihr hingehen, mit ihr reden und ihr sagen, was mieh daran stört und 

was sie da mit mir gemaeht hat. Und wie das jetzt mit mir ist, ob ieh jetzt darüber traurig bin. 

Dann würde ieh erst mal mit ihr reden, und das mit ihr ruhig klären, anstatt jetzt alle auf sie 

hinzuhetzen, sondern erst mal so zu ihr hingehen und das so klären“ (, 22) 

Das bedeutet allerdings nicht, dass sie ihre Emotionen unterdrückt: „Ich glaub, 
ich wäre jetzt schon ein bisschen sauer (...).Wenn sie mir jetzt halt erklärt, 
warum das so passiert ist, es aus Versehen passiert ist, (...) dann kann man auch 
darüber reden“ (, 23). Schwierig sieht sie es für sich, wenn sie einem Gruppen- 
zwang ausgesetzt ist, dem sie aber wahrscheinlich widerstehen würde. Ähnlich 
bringt sie ihre Abscheu gegenüber Mobbing zum Ausdruck: „Ich bin eh gegen 
Mobbing. Weil ich finde, das geht gar nicht. Ich denk, jeder ist so, wie er ist“ (, 
24). Im Heinz-Dilemma würde sie das Medikament stehlen, wenn jedoch andere 
wegen des Diebstahls sterben könnten, würde sie eher davor zurückschrecken. 6. 
Konsequenz: Transformation sozialer Kompetenz, Werte- und Glaubensvorstel- 
lungen. Bei Leonie decken sich weitgehend der Lernzuwachs von „Erwachsen 
werden“ mit ihren Glaubens- und Gottesvorstellungen. „Dass Gott es so hat 
wollen, dass wir so miteinander umgehen, wie wir gelernt haben. Der Zusam- 
menhalt oder Umgang miteinander“ (, 30). Deutlich hat sie von dem Programm 
in der Empathiefähigkeit dazugelernt. Soziale Kompetenz erwächst nicht über 
Nacht, „»Erwachsen werden« (...) haben wir ja jetzt ein Jahr lang gemacht. Und 
es braucht schon Zeit bis man das weiß“ (, 31). 

4.6.2 Evaluation Gustav 

1 . Die ursprünglichen Bedingungen sind Prozesse sozialen Lernens bei „Erwach- 
sen werden“. Die „Erwachsen werden“ Stunden haben Gustav Spaß gemacht, da 
er sehr viel mit anderen sprechen und diskutieren konnte und der Lehrer seine 
persönliche Meinung anhörte. Er konnte sich aber nicht konkret erinnern, wie die 
Stunden abliefen und welche Arbeitsformen angewandt wurden. Mit einzelnen 
Methoden kann er weder inhaltlich noch praktisch etwas anfangen. Die Diskre- 
panz der positiven Lehrerwahrnehmung in „Erwachsen werden“ zu der negativen 
des normalen Fachunterrichts ist sehr auffällig: „Man konnte davor und danach 
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die Lehrer nicht mal kritisieren. Weil die einen verdammt damit nicht 
auskommen. Machen halt alles perfekt“ (G3, 194). 

„Also den Lehrer fand ieh [in »Erwaehsen werden«] positiv, gut, weil er aueh immer zu den 
Sehülem hinkommt und es dann noeh mal erklärt, vor dem Unterrieht mieh auffordert 
mitzumaehen, weil ieh es kann. Freut mieh riehtig, so ein Lehrer zu haben“ (4 Gustav, 57). 

Für das Zusammenleben an der Schule sieht Gustav das Lions-Quest Programm 
als forderlich an: 

„Also ieh find, dieses »Erwaehsen werden« ist eigentlieh sehon OK genug. Ieh bin ja jetzt 
hier 8. Klasse, und mir fehlen jetzt halt diese Stunden. Aber jetzt jedes Jahr so etwas anderes, 
wie »Erwaehsen werden«, das wäre sehon OK. Also wäre riehtig gut“ (,59). 



ursächliche Bedingung: 

- Ihm machen die EW Stunden 
Spaß, da er mit anderen reden und 
diskutieren kann. 

- Kann nicht sagen, was inhaltlich 
und methodisch in EW gemacht 
wurde. 

- Nimmt Lehrer in EW sehr 
positiv wahr. 



intervenierende 

Bedingung: 

- Familie und Freunde 
sind wichtigste Werte 
im Leben. 

Vorbilder sind 
Menschen, die witzig, 
aber keine Versager 
sind. 

Glaube wurde 
biographisch vermittelt 
und dient als Welter- 
klärung. 

- Barocke Gottesvor- 
stellungen 






Kontext: 

- Kommt nicht mit allen Lehrern klar, ist aber hoch 
motiviert, im Unterricht der Lehrer, die ihn 
wertschätzen. 

- Klassengemeinschaft ist gut, Cliquenbildung 
vorhanden, gelegentliches gegenseitiges Mobbing. 



Konsequenzen: 

- EW hat kaum 
Auswirkungen 
auf die Werte- 
und Glaubens- 
vorstel-lungen. 

- Glaube hat 
keine Auswir- 
kungen auf sein 
Handeln. 



Handlungs- & Interaktionale Strategien: 

- Sieht das Leben als Spiel. 

- „Zicken“ geht gar nicht, klare Kommunikation 

- In Konflikten dem Gegner die Stirn zeigen; 
verbal, mit Fäusten oder mit der Unterstützung von 
Kumnels. 




Abb. 30 Evaluation Interview Gustav 
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2. Das Phänomen Auswirkungen sozialen Lernens: Gustav fallt es schwer zu 
sagen, ob die „Erwachsen werden“ Stunden Auswirkungen auf seine Sozial- 
kompetenz hatten. Die Ich-Botschaft hat für ihn keinerlei Relevanz. „Ich finde 
zum Teil ist hier manches viel zu nett ausgedrückt. (...) Draußen ist halt viel 
aufregender und so. Manchmal machen Kumpels eine drauf ‘ (G3, 193). Den 
größten Vorteil sieht er für sich darin, nicht gleich Gewalt in Konflikten ein- 
setzen zu müssen. „Ich hatte das so verstanden, dass man nicht direkt zuschlagen 
muss. Man kann auch reden. Reden ist eigentlich das Wichtigste, man muss nicht 
einfach schlagen, treten und so“ (4 Gustav, 57). Positive Auswirkungen sieht er 
höchstens punktuell: 

„Ich habe erst gestern gemerkt, dass sieh was verändert hat. Bei meinem Kumpel, der war 
riehtig sehleeht gelaunt. Da hab ieh mit ihm geredet und sein Problem erkennen können. 
Dann habe ieh ihm Tipps gegeben, wie er es besser maehen kann“ (G3, 191). 

Weitere positive Auswirkungen sind die Fähigkeiten Entscheidungen treffen zu 
können und die Auswirkungen vorher zu bedenken, positive Beziehungen zu 
anderen aufzubauen und mit eigenen und fremden Gefühlen umzugehen. 3. Kon- 
text: Beziehungen, Vorbilder und Unterricht in der Schule. Für Gustav hängt die 
Bereitschaft, am Unterricht mitzuarbeiten, zu einem großen Teil an der Qualität 
der Beziehung zu seinen Lehrern ab. „Also, ich bin nicht perfekt mit denen (...) 
Aber bei manchen Lehrern ist halt so, wenn ich meine Meinung sag (...), dann 
werde ich bestraft. Das kann ich irgendwie nicht ab“ (4 Gustav, 58). Ist die Be- 
ziehung positiv, steigt die Lust auf Unterricht, ist diese gestört, steigt die Bereit- 
schaft zu stören. In der Klasse gibt es einzelne Cliquen. Jungen und Mädchen 
verstehen sich aber gut: „Es wird ab und zu schon mal gemobbt, oder so, aber 
nichts weiter“ (, 58). Probleme sieht Gustav im Hinblick auf die Gesundheit der 
Schüler: 

„Hier gibt es viele Sehüler auf der Sehule, die vom Rauehen süehtig sind. Es gibt aueh 
Jugendkriminalität, jetzt nieht so oft in der Sehule, aber außerhalb, Freundeskreis und so“ 
(G3, 187). 

4. Intervenierende Bedingungen: Beziehungen außerhalb der Schule, Freund- 
schaft, Orte sozialen Lernens, Werte- und Glaubensvorstellungen. Die Werte, 
die Gustav wichtig sind im Leben, sind „100% erstens Mal meine Familie, meine 
Freunde, dann, mehr brauche ich eigentlich nicht zum Leben“ (, 193). Vorbilder 
sind für Gustav Menschen, die witzig sein können, die etwas im Leben geschafft 
haben und Männer, die keine Versager sind. Die Zeit mit Freunden zu ver- 
bringen, macht ihm Spaß und macht ihn glücklich. Glaube wurde ihm biogra- 
phisch-familiär durch den Kirchgang der katholischen Großmutter vermittelt. 
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„Ich bin so aufgewachsen, dass ich an Gott glaube, dann glaub ich halt an Gott“ 
(, 197). Glaube dient Gustav als Modell der Welterklämng: 

„Ich habe mir in den Kopf gesetzt, irgend jemand muss uns alle ersehaffen haben, irgend- 
jemand muss uns alle auf die Welt gesetzt haben, (. . .) hat die ganzen Bäume hier reingesetzt. 

Jemand hat die Planeten ersehaffen. Also, ieh glaube einfaeh an Gott“ (4 Gustav, 61). 

Gustav hat barocke „do ut des“ Gottesvorstellungen (Faix 2007:251). Gott, sieht 
er als „kräftige [n] Mann, der jeden liebt, der einfach die netteste Person ist und 
uns alle erschaffen hat und so. Weil, wenn wir gut zu ihm sind, ist er auch gut zu 
uns“ (, 60). Eine Partnerin mit einem anderen Glauben müsste ihn so nehmen 
wie er ist. Dieser Maßstab gilt allerdings nicht für sein Verhalten: „Wenn meine 
Frau ein Kopftuch trägt, das muss weg“ (G3, 196). 5. Handlungs- und interaktio- 
nale Strategie: Problem- und Konfliktlösungsstrategien. Bei Konflikten vertraut 
Gustav auf seine Fähigkeiten, das Problem mit dem Betroffenen unter vier 
Augen zu klären, nachdem dieser sich „abgeregt hat“ (4 Gustav, 59). Das Pro- 
blem des Mobbings sieht Gustav hauptsächlich in der Schwäche der Gemobbten, 
„weil sie Schiss haben zu kontern, werden die gemobbt und sind seelisch kaputt“ 
(, 56). Er hat eine klare Vorstellung einer Handlungs Strategie in Problemsitua- 
tionen: „Probieren zu reden. Und wenn er mich zu arg mobbt, dass ich richtig 
aufgeregt werde, dann würde ich ihm mal eine Schelle geben“ (, 56). Der Grund 
für dieses gewaltsame Agieren liegt in der fehlenden Anerkennung des anderen, 
die er sich durch diese Selbststeigerung erhofft. „Vielleicht, dass er dann viel- 
leicht mehr Respekt hat, und so etwas nicht mehr macht“ (, 56). Wichtig ist für 
ihn, Selbstverteidigung zu beherrschen und auch bei zu großem Druck vom 
anderen, Freunde hinzuzuziehen, bzw. „gute Connections [zu] machen“ (G3, 
185)."^^ Im Heinz-Dilemma würde er alles tun, um an das Medikament zu kom- 
men, auch wenn er ins Gefängnis müsste. „Aus dem Knast kommt man immer 
raus, aber wenn das Leben vorbei ist, ist es vorbei“ (, 190). Er empfindet das 
Leben wie ein Spiel. „Man hat eine gewisse Anzahl von Leben und dann ein 
normales Leben. Wenn diese Herzen weg sind, dann stirbt man. Dann ist Game 
over“ (,194). 6. Konsequenz: Transformation sozialer Kompetenz, Werte- und 
Glaubensvorstellungen. Bei Gustav haben seine Glaubensvorstellungen keine 
Auswirkung auf sein Handeln. Ebenso hat das Programm „Erwachsen werden“ 
kaum Auswirkung auf seine Werte- und Glaubens Vorstellungen. Anwendungen 
der Life Skills liegen im Wissen, nicht immer Gewalt einsetzen zu müssen. 



Bei Gustav kamen im Gruppeninterview viel deutlieher die Selbststeigemngswerte zum Vor- 
sehein, als im Einzelinterview, wie die in Hilfenahme von Freunden in Konflikten in Ansprueh 
nehmen, das Erlernen bzw. der Einsatz von Selbstverteidigung und der verbalen und körperliehen 
Konfrontation des Gegners. 
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sowie punktuell Ratschläge zu geben. Auf die Frage, was er mit dem was er in 
den Stunden mit seinem Glauben in Verbindung bringen kann, antwortet Gustav: 

„Mir sind die Sünden irgendwie viel mehr im Kopf durehgegangen. Früher habe ieh viel 
mehr gesündigt, sogar unbewusst gesündigt. Das wurde dann immer weniger“ (4 Gustav, 
61). 

4. 6. 3 Evaluation Egon 

1 . Die ursprünglichen Bedingungen sind die Prozesse sozialen Lernens bei „Er- 
wachsen werden“: Egon hat in „Erwachsen werden“ Raum bekommen, wo er 
und seine Mitschüler über Probleme sprechen konnten und er mitbekommen hat, 
wie man mit anderen Mitmenschen umgehen sollte. Am Lehrer hat ihm gefallen, 
dass dieser die Sachverhalte gut erklärt hat, spontan war und er nicht vom Lehrer 
während des Unterrichts vor die Türe gesetzt wurde. Ab und zur war es ihm 
langweilig, „wenn man da nur geredet hat wie es da und da zugeht“ (7 Egon, 87). 

2. Das Phänomen der Auswirkungen sozialen Lernens: Egon ist einerseits froh 
und dankbar, dass er andere Formen des Umgangs miteinander kennen gelernt 
hat, die eine Alternative zur Schlägerei und Gewaltanwendung bieten und dass er 
nicht mehr so aggressiv auf andere wirkt. Nach einer Schlägerei bemerkt er zwar, 
dass er nicht mehr bedrängt wird, von dem Gegenüber aber auch gemieden wird 
und dass nicht mehr mit ihm gesprochen wird. 

„Ich habe gelernt, dass Gewalt nieht immer eine Lösung ist und dass man sieh mit Mensehen 
verstehen kann, gegen die man was total hat, die man hasst. Dass man sieh nieht mit 
Sehlägereien und Geprügel sieh auseinander setzen muss, sondern dass man sie ignorieren 
kann, oder aueh miteinander reden kann“ (7 Egon, 85). 

Er stellt dazu auch fest, dass er in der Klasse deutlich weniger Streit mit anderen 
hat. Auf der anderen Seite wendet er das in „Erwachsen werden“ Gelernte kaum 
an, weil es in seinem Umfeld, wo viele auf Schlägerei aus sind und nicht mitein- 
ander reden wollen, in einem Konflikt als Schwäche ausgelegt wird. Zusammen- 
fassend kommt er zu folgendem Resümee: 

„Es hat etwas Positives bewirkt, aber eigentlieh ist alles normal. Vielleieht ist es besser 
gegangen. Auf jeden Fall kann ieh mit meinen Freunden besser umgehen und nieht alles in 
Streit verwiekeln, wie früher“ (, 94). 

Positive Auswirkungen des Lions-Quest Programms sind für Egon, dass er mit 
seinen und fremden Gefühlen besser umgehen kann, sich selbst besser wahr- 
nehmen kann, Entscheidungen treffen kann und die Fähigkeit, positive Bezie- 
hungen zu anderen aufzubauen. 

3. Kontext: Beziehungen, Vorbilder und Unterricht in der Schule. Was der 
Schule in ihrem Leitbild wichtig ist, kann Egon nicht sagen. Er beschreibt seine 
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Beziehungen zu seinen Mitschülern als relativ gut. „Ja, je besser man sich ver- 
steht, desto besser findet man in der Klasse Freunde. Dass man mal reden kann 
in der Klasse, dass man auch au^assen kann im Unterricht“ (, 89). Ähnlich 
umschreibt er auch die Beziehungen zu seinen Lehrern: 

„Habe eigentlich gegen keinen Lehrer was (...). Er ist ja wie er ist und versucht ja nur zu 
unterrichten und wenn ich im Unterricht störe, dann schmeißt er mich halt raus. Aber er 
versucht ja nur den Schülern etwas beizubringen“ (, 90). 



ursächliche Bedingung: 

- Hat in EW die 
Sachverhalte gut erklärt 
bekommen, hatte Raum 
über Probleme zu reden. 

- Wurde nicht vom Lehrer 
sanktioniert. 

- Hat in EW gelernt, 
Leute die man hasst, zu 
ignorieren, oder mit ihnen 
zu reden. 



intervenierende 

Bedingung: 

- Freunde und Familie 
sind das Wichtigste im 
Leben. 

- Hat keine Vorbilder. 

- Lenkt und bestimmt sein 
Leben selbst. 

- Gott, Glaube und Kirche 
spielen in seinem Leben 
keine Rolle. 



Kontext: 

- Beziehungen in der Klasse und die zu seinen Lehrern sind 
relativ gut. 

- Sieht Mobbing als häufiges Phänomen in Klassen und 
größtes Problem an der Schule. 







Handlungs- & Interaktionale Strategien: 

- Schlägerei ist die beste Lösung 

- Personen die Konflikte wollen, aus dem 
Weg gehen, ignorieren, oder Freunde dazu 
ziehen. 



Abb. 31 Evaluation Interview Egon 

Das größte Problem der Schule sieht er im Mobbing und auch im Cybermobbing. 
Vom Religionsunterricht profitiert er so gut wie nicht, sieht diesen aber als not- 
wendig an, weil dieser im Leben der Schüler etwas bewirkt, die keinen Glauben 
haben. 4. Intervenierende Bedingungen: Beziehungen außerhalb der Schule, 
Freundschafl, Orte sozialen Lernens, Werte- und Glaubensvorstellungen. Fami- 
lie und Freunde sind für Egon das Wichtigste im Leben, weil sie immer für einen 
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da sind, wenn etwas ist. Die Familie spielt beim sozialen Lernen eine unterge- 
ordnete Rolle. Hier spielt der Freundeskreis eine herausragende Rolle. Mit Reli- 
gion ist Egon durch Taufe und Kommunion in Berührung gekommen. Gott, 
Kirche und Glaube spielen in seinem Leben keine Rolle. Vorbilder hat Egon 
keine, da er selbst sein Leben lenkt und bestimmt. 

„Was mein Leben lenkt oder bestimmt, bin eigentlieh ieh selbst. Da hat mir wirklieh 
niemand reinzureden, wie ieh mieh verhalten soll. Ieh muss gueken, wie ieh mein Leben 
lebe, ohne, dass ieh naeh einem anderen guek“ (, 92). 

Bei ihm taucht so häufig wie bei keinem anderen Interviewten die Probleme von 
Streit, Konflikten und Schlägereien auf In diesem Zusammenhang tauchen zwei 
überraschende Polaritäten auf, die Egon wiederholt thematisiert, a) Trotz eigenen 
Insistierens auf die autonome Lebensführung, bei der die Schlägerei in Konflikt- 
situationen die gewöhnliche Handlungsweise darstellt, brauchen Schüler das 
gewaltlose Vorbild, um Konflikte besser zu lösen: 

„Wenn sie jetzt nur sehen, dass sieh die Leute streiten, wenn sieh die Eltern nur streiten und 
sie sieh wahrseheinlieh nur Ballerspiele reinhauen, kann es ja sein, dass es niehts bringt. 
Dass sie sieh nur auf die Gewalt auflösen. Aber wenn sie sehen, dass die Eltern friedlieh 
zusammen bleiben, dass die Freunde friedlieh Zusammenleben und reden könnten, dann 
könnten sie wahrseheinlieh aueh darauf zurüekgreifen“ (, 94). 



b) Die eigene areligiöse Orientierung und die religiöse Zeichenhandlung, die er 
in der Kommunion wahrnimmt, stellen den anderen Spannungsbogen dar: 

„Also Erfahrungen. Weiß ieh nur von meiner Kommunion her, dass man den Bund an Gott 
sehließt, oder sieh vereint. Ja, dass sieh jeder gut verstehen soll, dass jeder Frieden haben soll 
und nieht nur Streit. Das hat aueh wieder Einfluss“ (, 91). 

Ebenso spürt man die Spannung in den Aussagen über die Wirkung des Glau- 
bens und der eigenen Position: 

„Wenn es Gott nieht gäbe, gäbe es keinen Glauben. Und ohne Glauben gäbe es nur noeh 
Krieg und Hass. (...) Ieh glaub nieht an so wirklieh viel. Bis jetzt bin ieh nieht so am 
Glauben“ (, 92). 

5. Handlungs- und interaktionale Strategie: Problem- und Konfliktlösungs Strate- 
gien. Die Aussagen zur Konfliktlösung stehen in einer eigenartigen Spannung 
von Gewaltanwendung und Rückzugs- und Einlenkungsmechanismen: „Also 
wenn so etwas nicht drangekommen wäre, wäre die Schlägerei für mich die beste 
Lösung, wenn er eine auf die Fresse kriegt, dass der halt nichts mehr macht“ 
(,88). Wenn Egon allerdings Mobbing oder Gruppendruck durch mehrere 
ausgesetzt wäre, würde er dem Druck zum mitmachen nachgeben. Widerstand 
sieht er als zwecklos an. „Was willst du machen, wenn vier gegen einen sind“ 
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(G3, 186)? Weitere Strategien bestehen darin, dem oder den Betreffenden aus 
dem Weg zu gehen, nicht mit ihnen zu reden, sie zu ignorieren und auf Freunde 
zurückzugreifen. Bei einer Konfliktsituation mit einem Freund würde er gelassen 
reagieren und fragen, was los sei. Im Heinz-Dilemma ist ihm bewusst, dass er 
das Medikament nicht stehlen dürfe, er würde es aber trotzdem wegen seiner 
Kinder tun. 6. Konsequenz: Transformation sozialer Kompetenz, Werte- und 
Glaubens-Vorstellungen. „Erwachsen werden“ hat für ihn die Möglichkeit des 
gewaltreduzierten Umgangs eröffnet. 

„Früher war ich auch immer eher der aggressive Typ. Nicht dass mich jetzt der Unterricht 
verändert hätte, aber ich habe selbst gelernt, dass man nicht immer gleich auf Reize reagieren 
sollte, dass man auch etwas Gutes hören sollte und nicht immer gleich Streit anfangen“ (7 
Egon, 93). 

Das Programm hat aber so gute wie keine Auswirkungen auf seine Weitsicht. 
„Also ich sehe eigentlich alles wie immer. Ich versuche halt mein bestes, dass 
sich nicht alles um die Schlägerei dreht“ (, 88). 

4.6.4 Evaluation Max 

1 . Die ursprünglichen Bedingungen sind Prozesse sozialen Lernens bei „Erwach- 
sen werden“: Max schätzt an dem Lions-Quest Programm, dass der größte Teil 
der Stunden praktischer Natur ist, mit Rollenspielen, Partnerarbeit, Diskussionen 
über die Lösungsmöglichkeiten, oder einem Stuhlkreis, bei denen die ganze 
Klasse mi teinbezogen ist. Die Stunden sind interessant und informativ. Im Ver- 
halten des Lehrers sah er keinen Unterschied zu anderen Fächern, weil auch dort 
sich der Lehrer mit seiner ganzen Persönlichkeit einbringt und fächerübergrei- 
fend Verknüpfungen herstellt. 2. Das V\m\omQn Auswirkungen sozialen Lernens. 
Max sieht die Auswirkungen auf zwei Ebenen. Zum einen auf der persönlichen 
Handlungsebene, die er in verschiedenen Situationen einsetzen kann. Da ist 
beispielsweise die gestiegene Wahrnehmung für Mobbing auf dem Pausenhof, 
die Fähigkeit positive Beziehungen zu anderen aufzubauen und sich 
kommunikativ ausdrücken zu können. Im Hinblick auf die Kommunikation mit 
seinen Eltern, oder auch mit Lehrern sieht er ein großes Potential, das er für seine 
eigenen Vorteile nutzen kann. 

„Es ist immer gut, wenn man seine Eltern, wenn man etwas verbrochen hat, wenn man dann 
das gut abwehren kann, wenn man gut argumentiert: »Also dies, und dies und dies, aber 
dafär habe ich das und das gemacht« und irgendwelche anderen Argumente, wo man dann 
eben nicht beleidigend sind für die Eltern, sondern sich da gut beteiligt. Dann haben die 
Eltern keine Chance mehr zu sagen: »Ja aber trotzdem wart ihr jetzt falsch.« Sondern dann 
ist dann alles geregelt, so, alles OK“ (5 Max, 70). 
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Die zweite Ebene ist die der zwischenmenschlichen Beziehungen in der 
Klasse und der guten Klassengemeinschaft, die er in anderen Klassen nicht sieht: 



„Wenn man sich jetzt mal andere Klassen anschaut, die das wahrscheinlich nicht hatten, oder 
weniger. Ich denke halt, dass es bei uns kein oder nur ganz wenig Mobbing gibt, dass keiner 
eigentlich ausgegrenzt wird, was sonst schon vorkommt. Ich glaube, dass das ohne das nicht 
so wäre“ (Gl, 159). 



Abb. 32 Evaluation Interview Max 

Menschen mit Sozialkompetenz sind welche, „die in Konfliktsituationen richtig 
reagieren können, die das richtig gelernt haben und das anwenden können“ (5 
Max, 75). Max fällt es nur in drei Bereichen schwer zu sagen, ob sich durch 
„Erwachsen werden“ bei ihm etwas verändert hat: bei der Selbstwahrnehmung, 
der Stressbewältigung und dem kreativen Denken. In allen anderen sieben Life 
Skills hat er deutlich profitiert. 3. Kontext: Beziehungen, Vorbilder und Unter- 
richt in der Schule. In den ersten beiden Jahren an der Realschule nahm Max 
Mobbing wesentlich stärker wahr als heute. Die Probleme, mit denen Schüler in 



ursächliche Bedingung: 

- Die EW Stunden sind 
informativ, interessant und 
praktisch gestaltet. 

- Der Lehrer bringt sich in 
gleicher Weise engagiert ein, 
wie in den anderen Fächern. 



Kontext: 



- Beziehungen in der Klasse sind gut, größtenteils auch 
die zu den Lehrern. 

- Problem, dass einzelne Lehrer Mobbingopfer werden, 
weil sie keine Autorität haben. 



- Hat viele Vorbilder, u.a. 
Eltern, Lehrer, etc. 

- Familie ist sehr wichtig. 

- Distanziertes Verhältnis 
zu Kirche und Glauben, 
bei positiver 
Wahrnehmung des RU 
und biblischer Inhalte 



intervenierende 



Bedingung: 





Konsequenzen: 

Max Werte 
decken sich 
weitgehend mit 
den Werten von 
EW. 



- Einsicht selbst 
zum Täter 




Handlungs- & Interaktionale Strategien: 

- Gebrauch der Ich-Botschaft. 

- Konflikte durch reden lösen. 

- Gruppendruck ignorieren oder davonlaufen. 
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der Schule und außerhalb konfrontiert werden, werden von Seiten der Schule in 
guter Weise aufgegriffen. In manchen Bereichen, wie beim Thema 
Internetmissbrauch, kam die Prävention für ihn zu früh. Die Beziehungen von 
Schülern in der Klasse untereinander empfindet er als gut, in einzelnen Fällen sei 
es noch im Maß dessen was akzeptabel wäre. Die Beziehung der Schüler zu den 
Lehrern sei größtenteils gut. Eine große Herausforderung sieht Max darin, dass 
Lehrerinnen und Lehrer Opfer von Mobbing werden können: 

„Also bei manchen Lehrern da ist eben der Unterricht, da war es schon öfters so, dass ein 
Lehrer eben schwächelt und in einer 8. oder 9. Klasse zerfetzt wird und auch keine Chance 
mehr hat, eine Autorität zu werden. Er ist einfach unten durch. Da muss man mehr drauf 
achten, dass die Lehrer einfach noch ein bisschen mehr Druck machen“ (, 71). 

Der Religionsunterricht ist nach Max von der Grundtendenz ähnlich wie „Er- 
wachsen werden“. Werden hier auch Moral, Nächstenliebe und gewaltloser 
Widerstand thematisiert, darüber hinaus aber auch die eigene Religion, sowie 
fremde Religionen und Sekten, deren Thematisierung als ein Teil unserer Welt, 
er für wichtig hält. 4. Intervenierende Bedingungen: Beziehungen außerhalb der 
Schule, Freundschafl, Orte sozialen Lernens, Werte- und Glaubensvorstel- 
lungen. Max hat viele Menschen, die er als Vorbilder bezeichnen würde, dies 
können Eltern, Lehrer oder auch Menschen aus dem Fernsehen sein. Familie ist 
für ihn sehr wichtig. Sozialkompetenz erwächst aus Erfahrung: „Eigentlich lernt 
man das ja immer und überall. Ob man jetzt daheim ist, oder fort geht, mit 
anderen Leuten, überall. Es ist immer wichtig“ (, 71). Bei Max kommt in vielen 
Aussagen das Wissen zum Vorschein, in der Gruppe unbewusst und ungewollt 
zum Täter zu werden, der andere ausgrenzen kann, bzw. die alte paulinische 
Einsicht: „Denn das Gute, das ich will, das tue ich nicht; sondern das Böse, das 
ich nicht will, das tue ich“ (Röm 7,19). Max hat zum evangelischen Glauben ein 
distanziertes Verhältnis. Er hat sich nicht konfirmieren lassen, auf Grund nega- 
tiver persönlicher Erfahrungen in seiner Kirchengemeinde. Es sind zum einen die 
konservativen und aus seiner Sicht altmodischen Ansichten, die manche in seiner 
Kirchengemeinde haben. Aber auch Predigten und Aussagen brachten ihn dazu, 
auf Distanz zur Kirche zu gehen. Er hat auch keinen Bezug mehr zu den Leuten. 
Er bringt es knapp auf den Punkt: „Ich glaube nicht, weil ich es nicht für nötig 
empfinde“ (Gl, 167). Den Glaubensbegriff sieht er vorwiegend funktional. Er ist 
sich der Ambivalenz bewusst, dass der Glaube Menschen Vertrauen gibt und 
ihnen im Alltag hilft. Andererseits motiviert der Glaube andere dazu, Hochhäu- 
ser in die Luft zu jagen, Kreuzzüge zu führen und Andersgläubige zu verfolgen. 
Sein Credo lautet: „Ich glaube an den Menschen und an das Gute im Menschen“ 
(5 Max, 73). 
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„Was einem wiehtig ist, das kann man selber sehwer beantworten, weil man kann sagen: 
»Mir ist das wiehtig und das und das.« Aber das ist ja tief in einem drin. Und man weiß 
nie, wie man in einer solehen Situation darauf reagieren würde, wenn man sagt: Wie würdest 
du reagieren?“ (,71). 

Mit Gleichaltrigen über Themen des Glaubens zu reden, empfindet er als normal. 
Trotz des Wissens über die Kontextabhängigkeit von Werteaussagen ist ihm der 
gegenseitige Respekt, den anderen nicht auszugrenzen, der Wert der Klarheit, 
objektiv über Dinge nachzudenken, wichtig. Beim Thema Partnerschaft bei 
anderer Religionszugehörigkeit, plädiert Max dafür, die Partnerin erst kennen zu 
lernen, unabhängig von der Frage der Zugehörigkeit zu einer Religionsgemein- 
schaft, da dies nicht die wichtigste Frage sei. 5. Handlungs- und interaktionale 
Strategie: Problem- und Konfliktlösungsstrategien. In Konfliktsituationen steht 
für Max die Klärung des Problems im Vordergrund, um Missverständnisse aus- 
zuschließen. Den besten Weg dazu, stellt dabei der Gebrauch der überlegten Ich- 
Botschafl dar. 

„Man könnte alles friedlieh lösen, als sieh jetzt gegenseitig die Köpfe einzusehlagen, ja eben 
entspannt und geehillt darüber reden was passiert ist, ja, ohne aggressiv zu sein.“ Allerdings 
weiß er aueh um dessen Grenzen: „Wenn (...) einer daherkommt und so etwas überhaupt 
nieht kennt und mit Ausdrüeken daherkommt, dann ist es gut, wenn man darüber stehen 
kann und sagen kann: Gut der hat jetzt keine Ahnung“ (, 66). 

Lakonisch fügt er hinzu: „Es ist ja nicht so, dass man sagt, »Ich mach jetzt alle 
glücklich«, indem ich Ich-Botschaft verwende“ (Gl, 163). Wenn er mit Grup- 
pendruck konfrontiert wird, würde er entweder nicht antworten, bis die Leute das 
Interesse an ihm verlieren, diese ignorieren, oder 

„Ich wäre in solch einer Situation, wenn sie mich zulabem würden, dann wäre ich wahr- 
scheinlich schon nach den ersten fänf Sekunden weggelaufen. So einfach weggedreht. (...) 
Weil sie freuen sich wenn sie jemand haben, der einfach stehen bleibt und sie ihn nieder- 
drücken können. Wenn er wegläuft, können sie wenig machen“ (Gl, 152). 

Im Heinz-Dilemma optiert er, das Medikament zu stehlen, weil in der Güterab- 
wägung das Menschenleben deutlich höher zu bewerten sei, als das Recht auf 
Eigentum. 6. Konsequenz: Transformation sozialer Kompetenz, Werte- und 
Glaubensvorstellungen. Bei Max ist eine starke Überlappung der eigenen Werte 
mit denen von „Erwachsen werden“ sichtbar. „Ich finde auf jeden Fall, dass 
diese Klassenlehrerstunde meine Sicht der Welt, oder meine Moral auf jeden Fall 
unterstützt hat und deshalb auch stark ausgeprägt war oder ist“ (5 Max, 74). Die 
Einsicht, dass man in der Gruppe viel zu schnell zum Täter wird und man sich 
selber reflektieren muss und an andere denkt, war für ihn der größte Nutzen. 
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4. 6. 5 Evaluation Olaf 

1 . Die ursprünglichen Bedingungen sind Prozesse sozialen Lernens bei „Erwach- 
sen werden“: Für Olaf waren die „Erwachsen werden“ Stunden verständlich, 
amüsant und machten ihm Spaß. Die Rohenspiele die Schülerkleingruppen, vor 
der Klasse vortrugen und über die anschließend reflektiert wurde, waren für Olaf 
sehr hilfreich. 

„Es war ja auch lustig anzusehen, wie sieh andere wegen irgendetwas anmueken oder an- 
sehreien. Es war sehon lustig. Und wenn man dann merkt, dass wenn man selber in soleh 
einer Situation steekt, das gar nieht mehr so lustig sein kann“ (G2, 173). 

Entscheidend ist für Olaf, dass es in den Stunden eine klare Trennung zwischen 
Rollenspiel und Realität gab, gerade dann, wenn im Rohenspiel eine Mobbing- 
Szene gespielt wurde. „Es hat einen nicht verletzt, wenn man jetzt zum Beispiel 
der Gemobbte in einer Situation war, dann kann man das verstehen, das ist Spaß, 
das ist nicht die Wirklichkeit“ (2 Olaf, 37). Die Stunden halfen ihm, mehr auf 
Mitmenschen, die Probleme haben zu achten, gegenseitiges Verständnis aufzu- 
bauen, Höflichkeit und Freundlichkeit einzuüben und die Unterscheidung zu 
treffen, was man tun soll, bzw. lassen soll. Die Möglichkeit mehr zuzuhören, als 
zu schreiben hat Olaf sehr geschätzt. Seinen Lehrer beschreibt Olaf folgender- 
maßen: „Er war gut, lustig, er war nicht zu böse. Er hat ein paar Späße mitge- 
macht aber auch darauf geguckt, dass die Schüler etwas lernen“ (,36). 2. Das 
Phänomen Auswirkungen sozialen Lernens: Olaf zieht durchweg ein positives 
Fazit aus dem Programm „Erwachsen werden“. In einigen Beispielen zeigt er 
auf, wie er die Erkenntnisse, die er aus dem Programm gewonnen hat, im Alltag 
anwenden konnte, sei es in der Familie, der Klassengemeinschaft, oder an der 
Bushaltestelle, wo er einem Rollstuhlfahrer beim Einsteigen half 

„Ja, die haben mir geholfen, denn da hab ieh jetzt gelernt, besser mit den Sehülem umzu- 
gehen. Wenn sie jetzt einen Fehler gemaeht haben, sie nieht gleieh auszulaehen: Ah, du hast 
einen Fehler gemaeht, sondern sagen: Eh, du hast einen Fehler gemaeht. Näehstes Mal 
kannst du das so maehen. Und nieht immer so gleieh negativ rüberkommen“ (,33). 

Herausragende Fähigkeiten sind, dass er jetzt mit eigenen und fremden Gefühlen 
besser umgehen und sich in andere hineinversetzen kann, Probleme erkennen 
und sich kommunikativ ausdrücken kann. 

„Das ist auch ein wichtiger Punkt für mieh (...) Man sollte erst mal gueken, wie würde der 
jetzt reagieren von den Gefühlen her, oder wie würde ieh mit meinen Gefühlen reagieren? 
Ob die jetzt eher positiv oder negativ, je naeh dem in weleher Situation sie sind. Das wäre 
sehon wiehtig“ (Gl, 176). 
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Die Auswirkungen auf die Klassengemeinschaft hebt er wiederholend als 
positiv hervor. Aber auch die Ausbildung sozialer Kompetenz bei ihm 
persönlich: „In diesen Stunden hat man geübt, wie man seine soziale Kompetenz 
verstärken kann, oder hervorheben kann. Ja, das hat sehr geholfen“ (2 Olaf, 42). 
3. Kontext: Beziehungen, Vorbilder und Unterricht in der Schule. Die 
Beziehungen unter seinen Mitschülern beschreibt Olaf als relativ gut. Das 
Verständnis unter den Mitschülern sieht er als die Basis für eine gute 
Klassengemeinschaft, die sich gegenseitig unterstützt aber auch Späße mitmacht. 
Die Lehrerbeziehung ist 

„meistens eigentlieh ganz gut. Es gibt eigentlieh keinen Lehrer wo wir sagen: »Nee den 
mögen wir nieht. Der ist zu fies zu uns.« Das ist eigentlieh immer ganz gut. Alle Lehrer sind 
aueh freundlieh, sie sorgen dalur, dass man es versteht. Dafür sind sie ja aueh da“ (, 38). 



Kontext: 



ursächliche Bedingung: 

- EW Stunden maehten Spaß 
und waren verständlieh. 

- Rollenspiele als gute Meth- 
ode Rüeksieht und Höflieh- 
keit gegenüber anderen zu 
lernen. 

- Lehrer maeht Späße mit 
und aehtet aueh darauf, dass 
gelernt wird. 



- Die Beziehungen unter den Sehülem in der Klasse sind 
relativ gut, aueh die Sehüler-Lehrer-Beziehungen sind 
meistens ganz gut. 

- Sehule sollte mehr Selbstbewusstsein und gegenseitiges 




Konsequenzen: 

- EW stärkt seine 
soziale Kompetenz 

- Profitiert von EW 
ein gestärktes 



intervenierende 







Selbstbewusstsein 
und Bliek anderen 
zu helfen. 



Bedingung: 



- Familie und Gemeinsehaft 
sind sehr wiehtig. 

- Sinn des Leben: Spaß 
haben. 

- Hat Vorbilder zu denen er 
aufsehauen kann. 

- Polaritäten in den Aus- 
sagen zu seinen Werten. 



- Seine Glaubens- 
überzeugungen 



deeken sieh mit 
EW. 




Handlungs- & Interaktionale Strategien: 

- Saehlieh über ein Problem reden, ohne den anderen 
zu beleidigen, oder zu sehlagen. 

- Gruppendruek aus dem Weg gehen oder mit 
Erwaehsenen reden. 

- Nieht als Außenseiter dastehen, daher Späße maehen 
und Späße verstehen. 



Abb. 33 Evaluation Interview Olaf 
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Nachholbedarf in der schulischen Werteerziehung sieht Olaf in der Förderung 
des Selbstbewusstseins und des Verständnisses für andere: 

„Das Verständnis untereinander, das kann ruhig ein bissehen mehr unterriehtet werden. Das 
ist ein häufiges Problem bei diesen Personen, die sieh nieht riehtig durehsetzen können. Bei 
denen fehlt das Verständnis zu den anderen, das Selbstvertrauen“ (,38). 

Der Religionsunterricht hat aus seiner Sicht eine andere Ausprägung als „Er- 
wachsen werden“, hier werden das Christentum und die anderen Religionen 
thematisiert, man bearbeitet, wie die Völker der Welt leben, welche Fragen sie 
beschäftigen. Weiter unterscheidet sich der Religionsunterricht von dem Lions- 
Quest Programm darin, dass Noten vergeben werden und zu Beginn des Unter- 
richts ein Gebet gesprochen wird. Profitiert hat Olaf vom Religionsunterricht 
dahingehend, dass sein Glaube wieder gestärkt worden ist. 4. Intervenierende 
Bedingungen: Beziehungen außerhalb der Schule, Freundschaft, Orte sozialen 
Lernens, Werte- und Glaubensvorstellungen. Die wichtigsten Werte sind für Olaf 
Gemeinschaft und die Familie. Die Familie ist der erste Ansprechpartner bei 
Problemen. Seinen Eltern bringt er Bewunderung entgegen, wie sie für ihn 
sorgen, Verständnis für ihn haben und ihm mit Rat und Tat ihm zur Seite stehen. 
Den Sinn des Lebens sieht er darin, Spaß zu haben. Mit Religion kam Olaf durch 
seine Firmung in Berührung und im Religionsunterricht, in dem „man damit 
automatisch konfrontiert“ (, 40) wird. Durch den Glauben fühlt er sich von Gott 
unterstützt und bewahrt. In der Semantik der Glaubensaussagen ist Olaf 
transzendent-christlich. 

„Glaube ist für mich, wenn ich an Gott glaube und auch an andere Dinge, die mir im 
späteren Leben zur Seite stehen können. Ich tu auch etwas für meinen Glauben. Ich gehe 
regelmäßig in die Kirche. Und das ist für mich, dass ich mit jemand reden kann, mit Gott in 
diesem Fall“ (, 40). 

Andererseits ist sein Glaube auch immanenter Natur, wenn es um seine Ziel- 
Werte geht: 

„Ich glaube, ich bete immer dass ich später mal erfolgreich sein werde, dass ich mal kein 
Obdachloser sein werde, dass ich eine Familie und ein Dach überm Kopf habe. Das wäre 
schon, was ich gerne hätte“ (, 40). 

Auf den Halbsatz: „Ich glaube, oder ich glaube nicht“, antwortet er: „weil es zum 
Leben dazugehört“ (Gl, 183). Bei Olaf tritt eine Spannung in den Wertaussagen 
hervor, zwischen traditionellen und hedonistischen: „man sollte auch nach 
anderen Dingen gucken, nicht nur streng religiös leben, man sollte auch ein bis- 
schen Spaß haben und nicht alles so ganz genau sehen, ein bisschen lockerer“, 
aber auch zwischen Prosozialität und Selbststeigerung: 
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„Es kann auch sein, dass mein bester Freund mein Vorbild ist, weil der so eool ist. Mit 
dem kann man eigentlieh nur Spaß haben. Es ist halt wiehtig, dass die Vorbildperson eine 
gewisse Verantwortung trägt, oder tragen sollte“ (2 Olaf, 39). 

Beim Thema Partnerschaft und andere Religionszugehörigkeit meint Olaf, dass 
jeder seine eigene Sichtweise habe, hier eine Antwort zu geben. Einerseits sollte 
man wegen einer Person nicht seinen Glauben verstellen, andererseits käme es 
auf die Religion an, ob er wegen der Partnerin konvertieren würde. 5. Hand- 
lungs- und interaktionale Strategie: Problem- und Konfliktlösungsstrategien. In 
Konfliktsituationen würde Olaf sein Gegenüber fragen, was der Grund des 
Streits ist, mit ihm reden und selbstkritisch reflektieren, was sein Anteil zur 
Lösung des Konflikts sein könnte. Mit einer negativen Einstellung an die Sache 
zu gehen sieht er als zwecklos, da dies zu keinem guten Ergebnis führen würde. 
Seine Streitbewältigungsstrategie formuliert er folgendermaßen: 

„Sie kö nn ten erst mal darüber reden. Wenn das nieht helfen sollte, sollten sie saehlieh 
bleiben und nieht gleieh anfangen zu sehlagen. Beleidigen sollte man aueh nieht. Wenn es zu 
dem Fall kommen sollte, dann wirklieh Abstand halten. Dann sagen: »leh bin der Klügere, 
ieh gehe weg, dass jetzt niehts passiert.« Dann bringt es für den anderen aueh niehts mehr, 
wenn er niemanden mehr zum streiten hat“ (,34-35). 

Wenn dies nichts hilft und bei Situationen in denen er Gruppendruck gesetzt 
wäre, würde er mit einem Lehrer oder Erwachsenen darüber reden. Eine Mö- 
glichkeit bei Mobbing nicht ausgesetzt zu werden und als Außenseiter dazu- 
stehen, ist bei den anderen beliebt zu sein, Späße (mit) zu machen, die noch im 
Rahmen bleiben und auch Späße zu verstehen. Konfrontiert mit dem Heinz- 
Dilemma, würde Olaf das Medikament stehlen, weil ein Menschenleben auf dem 
Spiel steht. Gelder für Medikamente sollten nach seiner Meinung die Gemein- 
schaft der Steuerzahler aufbringen. 6. Konsequenz: Transformation sozialer 
Kompetenz, Werte- und Glaubensvorstellungen. Olaf sieht eine Übereinstim- 
mung seiner Werte, mit denen er in „Erwachsen werden“ konfrontiert wurde. 
Einerseits betont er, dass ein gestärktes Selbstbewusstsein wichtig ist und er auch 
so aus „Erwachsen werden“ Vorteile für sich in gewissen Situationen ziehen 
kann. Andererseits betont er wiederholt, wie wichtig es ist, einer Person, die 
Hilfe benötigt, auch zu helfen und nicht nur nach sich selbst zu schauen: 

„Es ist schon wichtig etwas für sich selber zu tun und für sieh selber zu sehauen. Gewisser- 
maßen hilft das den anderen aueh. Darüber helfen und darüber reden, wie man die Situation 
jetzt meistern kann. Und jetzt nieht: „Oh, wie maehe ieh jetzt das am besten, keine Ahnung.“ 
Dann hilft man sieh halt, nieht alles alleine maehen“ (, 41). 

In dem Sinn hat „Erwachsen werden“ ihm „durchaus geholfen, denn in diesen 
Stunden hat man geübt, wie man seine soziale Kompetenz verstärken kann, oder 
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hervorheben kann.“ (,42). Seine Glaubensüberzeugungen stehen dazu nicht im 
Widerspruch, vielmehr drängen sie zum Tun: 

„Es gibt ja auch noch andere Saehen, als über Gott zu reden, aueh andere Saehen die noeh 
wiehtig sein können, wie zum Beispiel das Mitverständnis dureh andere dureh die 
Näehstenliebe“(, 40). 



4. 6. 6 Evaluation Damla 




Abb. 34 Evaluation Interview Damla 



1 . Die ursprünglichen Bedingungen sind Prozesse sozialen Lernens bei „Erwach- 
sen werden“: Die Unterrichtseinheiten waren abwechslungsreich gestaltet. „Bei 
den anderen Fächern da wird nur gelernt. Bei diesem Fach durften wir selber 
Sachen mitmachen, oder selber machen“ (8 Damla, 98). In „Erwachsen werden“ 
wurde über die eigenen Gefühle, die der anderen und das Verhalten gesprochen: 
„Wir haben meist über unsere Klassenprobleme gesprochen. Wir haben es so 
richtig besprochen“ (, 95). Damla schätzt die positive Atmosphäre dieser Stun- 
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den: „Jeder war gut gelaunt, jeder war positiv. Bei den anderen Fächern da hat 
man schon mal gesagt: „Oh, ich habe jetzt keine Lust.“ Ich glaube, bei dem Fach 
hat jeder Lust“ (, 99). 2. Das VhänomQn Auswirkungen sozialen Lernens: Damla 
kann von den „Erwachsen werden“ Stunden vor allem im Streit unter ihren 
Schwestern und Cousinen etwas anwenden, indem sie nicht in ähnlicher Weise 
verbal austeilt: „Wenn ich mit meinen Freundinnen Streit habe, dann denke ich 
eigentlich erst mal nach, was ich jetzt machen soll, ohne jetzt gleich zu stressen“ 
(, 98). Die Auswirkungen auf die Klassengemeinschaft sieht sie eher positiv. 
Damla hat gelernt, andere Personen nicht nach ihrem Aussehen zu beurteilen, 
sondern nach ihrem Charakter. Die Beschäftigung, mit eigenen und fremden 
Gefühlen umzugehen, ist für sie sehr hilfreich. Sie ist froh, Situationen, die 
Stress verursachen, besser erkennen und kontrollieren zu können: „Ich finde das 
einen sehr wichtigen Punkt, weil wenn man das nicht erkennt, oder nicht wahr- 
nimmt, dann gibt es Konflikte mit den Freunden“ (G2, 176). Außerdem wurde 
das kritische Denken geschärft. 3. Kontext: Beziehungen, Vorbilder und Unter- 
richt in der Schule. Die Beziehungen zu ihren Mitschülerinnen und Mitschülern 
beschreibt Damla als gut, „weil ich werde ja nicht ausgegrenzt, weder bei Jungs, 
noch bei Mädchen“ (,100). Ausgrenzung sieht sie auch bei anderen Schülern in 
der Klasse nicht. Mit den Lehrern hat sie keine Probleme, nimmt aber wahr, dass 
sich einzelne Schüler nicht so verhalten, wie sie es sollen: „Manche Schüler sind 
echt frech. Also im [Hauptfachjunterricht, da tun sie was sie wollen, wenn der 
Lehrer was sagt“ (,100). Das Leitbild der Schule fasst sie folgendermaßen 
zusammen: „Die Schüler [sollen] keinen mobben in der Schule, oder schlagen 
während der Schulzeit, oder dass sie überhaupt Stress haben“ (, 100). Einen 
blinden Fleck im Schulleben sieht Damla bei der Lösung von Konflikten. 

„Man sollte besser mit den Sehülem Streit sehliehten, statt einfaeh Strafarbeiten zu verteilen. 

Es gibt viele, die sind unsehuldig und bekommen trotzdem eine Strafarbeit. Der Lehrer weiß 

gar nieht, was los ist“ (, 100). 

Ihre Einschätzung des Ethikunterrichts variiert erheblich zwischen Einzel- und 
Gruppeninterview. Im Einzelinterview sagt sie, dass sie persönlich davon 



Im Einzelinterview erzählte Damla: „Wir haben keine Diskussionen in der Mosehee über andere. 
Doeh manehmal. Zum Beispiel bei den Juden. Da gab es eine Bespreehung, ja, warum Juden so 
anders drauf waren. Oder warum die Türken manehmal auf die Juden so Hass haben. Über das 
reden wir manehmal so“ (, 103). Ein Thema über das naeh Beendigung des Interviews, noeh 
gesproehen wurde, waren Tradierung antisemitisehen Tendenzen, in der Moseheen die sie 
besueht. Die Aussage im Gruppeninterview, kann daher eine veränderte Einstellung naeh diesem 
Interviewnaehgespräeh sein, oder aber einfaeh eine „korrekte Antwort“ naeh einem 
Lehrergespräeh. 
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nichts profitieren kann, ihre Aussagen im Gmppeninterview lauten jedoch fol- 
gendermaßen: „Ethik ist schon ein wichtiges Fach. (...) Man lernt andere Religi- 
onen so richtig kennen. Und man hat später keine Vorurteile mehr gegenüber 
anderen“ (G2, 180). 4. Intervenierende Bedingungen: Beziehungen außerhalb 
der Schule, Freundschafl, Orte sozialen Lernens, Werte- und Glaubensvorstel- 
lungen. Die wichtigsten Werte sind für Damla Ehrlichkeit und Vertrauen. Diese 
Werte erlebt sie in ihrer Familie, die ihr auch sehr wichtig ist. „Mein Vater sagt 
zu mir öfters: »Ich vertraue dir.« Oder mein Bruder sagt das auch: »Ich vertraue 
dir.« Wenn ich etwas mache, die vertrauen mir immer“ (, 100). Das Wissen über 
den sozialen Umgang nimmt sie aus der alltäglichen Erfahrung und ihrer 
Familie. Den Sinn ihres Lebens sieht sie darin, selber einmal eine glückliche 
Familie zu gründen, bzw. ein glückliches Leben zu haben. Sich an anderen 
Jugendlichen zu orientieren, um beliebter zu werden, ist für Damla nicht 
zweckmäßig. Für sie ist eher ihre Mutter ein Vorbild, die alles tut, dass es der 
Familie gut geht. Religion wird in ihrer Familie tradiert. In der Moschee lernte 
sie zu beten und den Koran zu lesen. Sie beschreibt dies als sehr positiv. Ihr 
Leben wird gelenkt und bestimmt von ihrer Religion und den Eltern. Sie schätzt 
aber im Gegensatz zu einigen ihrer Freundinnen die ein Kopftuch tragen müssen 
und fünf Mal täglich beten müssen, ihre persönliche Freiheit: „Also eigentlich ist 
das ja so, dass man fünf Mal am Tag beten muss. Ja, ich mach das ja nicht. Aber 
ich glaub auch an Allah und bete ihn jeden Tag an“ (, 101). Ihre Glaubensaus- 
sagen sind sehr traditionell geprägt. „Du tust zu Gott beten. Du weißt, dass er 
existiert, aber hast ihn noch nicht gesehen. Du glaubst einfach an ihn“ (, 103). 
Mit Christen hatte sie bisher nur positive Erfahrungen gemacht. Nicht so mit 
Satanisten, deren Weltbild für sie nicht im Geringsten nachvollziehbar ist. Die 
religiöse Prägung, wie mit Andersgläubigen umzugehen ist, erfährt sie auch in 
der Moschee. Mit Freundinnen spricht sie manchmal über ihren Glauben und 
denkt auch, dass ihr Glaube ihr Handeln beeinflusst. 

„Ich glaube auch. Weil es gibt ja auch Leute, die an gar nichts glauben. Das finde ich gar 
nicht normal. Was machen die dann, wenn die Probleme haben? Sie können ja niemand 
anbeten, weil sie an niemand glauben“ (G2, 183). 

Eine Konversion wegen eines Partners wäre für Damla nicht denkbar. Dass ein 
zukünftiger Partner wegen ihr Muslim würde, kann sie sich allerdings vorstellen. 
Hier zeigt sich bei Damla eine traditionell religiöse Prägung, die den religiös- 
kulturellen Zusammenhalt als Wert definiert. 5. Handlungs- und interaktionale 
Strategie: Problem- und Konfliktlösungsstrategien. Wenn Damla von einer 
Freundin dauernd unterbrochen wird oder diese mit ihr nicht mehr redet, würde 
sie einige Zeit auf Distanz gehen und andere Freundinnen nach dem Grund 
fragen lassen. „Ich täte erst ein paar Tage meine Ruhe haben wollen. Weil die 
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Situation kann ich nicht lösen, weil ich die Krise habe“ (8 Damla, 95). Wenn 
sie Gmppendmck ausgesetzt ist, würde sie Lehrern, Eltern oder Geschwistern 
Be-scheid geben. Wenn sie eine Einzelperson unter Druck setzt, würde sie 
„zurück mobben. (...) Zum Beispiel meinen Bruder rufen. Andere einfach rufen 
und zurück mobben“ (, 97). Das Problem wäre zwar noch nicht gelöst, „aber 
man fühlt sich halt nicht so gut, wenn man alleine steht“ (, 98). Wenn ihre 
Freundin eine Kleinigkeit von ihr ausgeliehen hat, und diese kaputt ginge, würde 
sie nicht nachfragen. „Ich würde nichts machen. Eine Freundschaft ist wichtiger 
als eine CD“ (, 96). Bei teuren Dingen würde sie jedoch die Krise kriegen und 
die Freundin auffordern, ihr ein neues Produkt zu kaufen. Bei Streit mit 
Geschwistern mobbt sie heute nicht mehr zurück wie früher: „Erstmal sag ich 
gar nichts mehr und wenn sie mich anspricht, dann sag ich: »Das ist doch dein 
Fehler. Denk doch darüber nach.«“ (, 98). Mit dem Heinz-Dilemma konfrontiert, 
findet sie, dass die Person das Recht habe, das Medikament zu stehlen. Was 
bliebe der Familie anders übrig, als ihre Tochter zu retten? Es sei Aufgabe des 
Staates zu zahlen. 6. Konsequenz: Transformation sozialer Kompetenz, Werte- 
und Glaubensvorstellungen. Damla sieht sich durch „Erwachsen werden“ in 
ihren Werten bestätigt, das Verhalten anderer und ihrer Gefühle zu verstehen. Sie 
sieht eine Übereinstimmung der Werteorientierungen: „Die sind schon ähnlich. 
Ich denke ja auch an andere. Ich steh da ihre Position ein und fühl wie sie 
fühlen“ (, 103). Jedoch ist die Frage, ob die Inhalte des Lions-Quest Programms 
eine Bedeutung für ihren Glauben haben, für sie völlig neu: „Naja, also ist mir 
noch nie vorgekommen, dass ich so gedacht hab“ (, 103). Ihre Konfliktlösungs- 
strategie kann man am ehesten beschreiben mit: ignorieren, statt eskalieren 
lassen. 



„So wie ich jetzt mit einem Satanisten Streit habe. Da kann ich ja nicht sagen: »Du 
ungläubiger Mensch oder so« (lacht) das verletzt ihn ja (lacht). (I: Wie würdest du dann 
reagieren?) Ich täte nicht einmal in Berührung mit denen kommen. Die sind na ja, nicht so 
mein Ding, mit denen jetzt zu reden“ (, 103). 



4. 6. 7 Evaluation Judy 

1 . Die ursprünglichen Bedingungen sind Prozesse sozialen Lernens bei 
„Erwachsen werden“: In den Unterrichtseinheiten hat Judy verschiedene Themen 
bearbeitet, Konflikte und Gewaltanwendung, Konfliktlösungen und wie man 
miteinander umgehen sollte. Sie hat bei dem Lions-Quest Programm nichts 
negativ empfunden. In die Themen wurden mit Arbeitsblättern, Bildern oder 
Mind-Maps eingeführt und zusammen bearbeitet. Kommunikationsmethoden 
wie die Ich-Botschaft wurden eingeübt. 
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„Dass man nicht anspricht: Du hast das und das getan, sondern dass man anfängt: »leh denke 
halt, dass das ein Fehler war.« So halt, dass man die Leute nieht so direkt ansprieht. Erst mal 
mit sieh selber anfangt“ (6 Judy, 78). 




Abb. 35 Evaluation Interview Judy 



Von ihrem Lehrer wurden die Sachen gut erklärt. Wenn man etwas nicht 
verstanden hatte und nachfragte wurde darauf eingegangen. Der Vorteil der 
Stunden lag darin, 

„dass man nieht unbedingt etwas wissen muss, aber man lernt trotzdem daraus, dass wir da 
mehr gemeinsam besproehen haben, dass man da aueh die Siehtweise der anderen mitkriegt. 
Das fand ieh jetzt wiehtig. Das war besser zu verstehen“ (, 76). 

2. Das VhmiomQn Auswirkungen sozialen Lernens: Von „Erwachsen werden“ hat 
Judy vor allem eines mitgenommen: 
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„Am meisten, [hatte ieh mitgenommen] dass es gewaltfrei ablaufen sollte, und dass man 
Regeln haben sollte, weil ohne Regeln wird das Ganze auseinander geraten. So habe ieh 
das irgendwie aufgenommen, dass es ohne Regel und mit Gewalt niehts wird. Das wäre dann 
sinnlos“ (, 76). 

Profitiert hat Judy in den Bereichen Selbstwahrnehmung von Stärken und 
Schwächen, sich kommunikativ auszudrücken und im Erkennen von Problemen. 
Judy konnte schon einen Streit mit ihrer Schwester lösen. Auch die Ich-Botschaft 
war manchmal hilfreich. „Sonst ist es halt geblieben, wie vorher auch. Ich habe 
schon meine eigenen Erfahrungen gemacht und mir eine Meinung gebildet“ (Gl, 
159). Was die Rücksichtnahme oder die praktischen Hilfen durch „Erwachsen 
werden“, oder das selbstsichere Auftreten betrifft, ist fast alles „gleich wie vor- 
her“ (,159). Bei der Frage, ob die Beziehungen untereinander in der Klasse und 
das Klassenklima durch die Stunden besser geworden sind, oder ob dies einfach 
an der gereiften Entwicklung der Schüler liegt, tendiert Judy zur zweiten 
Antwort. 3. Kontext: Beziehungen, Vorbilder und Unterricht in der Schule. Judy 
ist der Meinung, dass viele Problemfelder von ihrer Schule gut aufgegriffen 
werden, wie Missbrauch von Medien und dem Internet, Ausbildung von Essstö- 
rungen, oder auch Konflikte und Gewaltanwendung. Mobbing und Bullying sieht 
sie an der Schule als gar nicht so schlimm an. Sie plädiert dafür, gar nicht 
einzugreifen, weil es sonst nur noch schlimmer würde. Die Beziehungen zu den 
Lehrern beschreibt sie als normal. Ein Problem sei, dass einzelne Lehrer zu viel 
mit sich lassen machen. Die Klassengemeinschaft beschreibt sie als stark und die 
Beziehungen in der Klasse als eigentlich ganz gut. 

„Das ist glaube ich, weil wir relativ wenige Mädels sind. Dann gibt es nicht so Streit unter 
uns. Bei den Jungs weiß ich jetzt nicht, ob die alle gut miteinander klar kommen. Wir 
Mädels kommen auch gut klar mit den Jungs. Voll gut, dass wir so wenig Mädels sind“ (6 
Judy, 80). 

Vom Religionsunterricht profitiert sie, wenn es um die ethische Urteilsfindung, 
wie beim Thema Schwangerschaftskonflikt, oder um die Beurteilung religiöser 
Gruppen oder Sekten, geht. Bei allen Unterschieden zwischen dem Lions-Quest 
Programm und dem Religionsunterricht sieht sie eine große Gemeinsamkeit: 

„Aber da waren Dinge dabei, die relativ gleich waren, so dass Gott irgendwie nicht will, dass 
man Gewalt anwendet. Das wurde uns da auch gesagt, dass es sowieso nichts bringt. Dann 
war das irgendwie doch gleich, fast“ (, 84). 

4. Intervenierende Bedingungen: Beziehungen außerhalb der Schule, Freund- 
schaft, Orte sozialen Lernens, Werte- und Glaubensvorstellungen. An Vorbildern 
orientiert sich Judy nicht. „Ich versuche eher so mein eigenes Ding zu machen“ 
(, 82). Für Judy sind ihre Familie und Freunde ganz wichtig. 
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„Weil, ohne die hätte ieh glaub ieh niemanden. Das ist mir wiehtiger. Lieber habe ieh 
Familie, als dass ieh jetzt Karriere hab und Geld, was sieh viele wünsehen. Da hab ieh lieber 
eine Familie, die mieh liebt und wo ieh akzeptiert werde, so wie man ist.“ (, 81). 

Das Wissen über den Umgang mit anderen, lernt sie primär unter ihren Ge- 
schwistern. Was ihr Leben lenkt und bestimmt ist sie selbst und ihre Eltern. Gott 
hingegen, „weiß vielleicht, was passiert, muss aber nicht unbedingt irgendwas 
damit zu tun haben“ (, 83). Der Sinn des Lebens ist „vielleicht das Schicksal“ 
(Gl, 164). Wenn ein Schicksalsschlag passiert, denkt sie sich, „das sollte so sein, 
das war so vorgesehen. Dass man dann besser damit klar kommt“ (6 Judy, 83). 
Mit Religion kam sie im Religionsunterricht und im Konfirmandenunterricht in 
Berührung, beziehungsweise durch Schicksalsschläge im familiären Umfeld, wie 
Tod oder Unfall. „Ich glaube einfach an, religiös gesehen, an Gott. Da halte ich 
mich irgendwie fest“ (, 83). Näher erklärt sie diesen Glauben: „Dass man glaubt, 
so an das Zeug, dass man nicht weiß, dass es so ist. Man glaubt einfach dran. 
Man weiß es nicht. Man kann es nicht erklären oder bestätigen, wenn man dran 
glaubt“ (, 83). Früher fand sie Kirche total langweilig und wollte dort nicht hin. 
Sie ließ sich aber konfirmieren, als sie hörte, dass das cool sei und Spaß mache. 
„Ich glaub nach wie vor an Gott, aber ich sehe das jetzt nicht so eng, dass man 
jetzt immer in die Kirche gehen muss, oder so“ (, 82). 5. Handlungs- und 
interaktionale Strategie: Problem- und Konfliktlösungsstrategien. In Konfliktsi- 
tuationen hat Judy eine ganze Reihe an Handlungsmöglichkeiten, die sie je nach 
Situation einsetzen kann. Sie plädiert sehr dafür, nicht das Negative beim 
anderen anzunehmen, sondern das Problem anzusprechen, bzw. den anderen zu 
fragen, was sie für Schwierigkeiten mit ihr habe. Die Freundin zu ignorieren ist 
für sie keine Lösung, da Freundschaft ihr wichtig ist. Dies wird auch in Situa- 
tionen deutlich, bei denen sie Mobbing ausgesetzt ist: 

„Wenn irgendjemand einen Kommentar, oder so etwas abgibt, dann würde ieh sagen: »Ieh 
finde das kindiseh.« Wenn man jetzt andere Leute sehikaniert wegen irgendwas, würde ieh 
einfaeh fragen, was sie das interessieren muss, ob sie nieht einmal still sein können. Ja, dann 
sag ieh normalerweise niehts mehr. Denn wenn man nieht selbst genug stark ist dagegen, 
dann kommt: »Ja, du bist ja aueh hässlieh.« Das maeht das nur noeh sehlimmer. Also 
ignorieren finde ieh jetzt aueh nieht gut, aber sagen, dass das kindiseh ist, dann fahlen sie 
sieh selber blöd“ (, 79). 

Auffällig zu anderen Interviews ist, dass Judy sagt, dass sie Fehler auch einge- 
steht und so den Konflikt beenden kann: „Es kommt schon mal vor, dass man 
einen Konflikt hat, dass man sagt: »Ich habe einen Fehler gemacht und das tut 
mir leid.« Dann ist eigentlich alles wieder gut so“ (, 78). Dies bedeutet nicht, 
dass sie immer einlenkt. Im Gegenteil, sie kann auch auf ihrer Position bestehen, 
wenn eine Freundin etwas von ihr kaputt gemacht hat: 
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„Ich würde fragen, wie es dazu kommt. Und dann einfaeh sagen, dass es so nieht geht. 
Und wenn ieh noeh mal so etwas ausleihe, dass ieh es nieht so zurüekhaben will. Und 
dann mal gueken. Vielleieht kriegt man das irgendwie wieder hin“ (, 77). 

Als Dritte würde sie zwei streitenden Parteien den gegenseitigen Perspektiven- 
wechsel empfehlen. Mit dem Heinz-Dilemma konfrontiert, würde sie dahinter 
stehen, dass das Medikament gestohlen wird, man aber auch mit der Strafe leben 
müsste. 6. Konsequenz: Transformation sozialer Kompetenz, Werte- und Glau- 
bensvorstellungen. „Mir ist halt wichtig, dass ich mit Leuten nicht im Streit 
auseinander gehe, oder dass ich Konflikt löse, dass ich nicht Gewalt anwende“ 
(,83), lautet die Grundüberzeugung von Judy. Die Inhalte von „Erwachsen wer- 
den“ haben weder einen Einfluss auf ihr Weltbild, noch ist ihr das, was sie dort 
gelernt hat, wichtig. Sie sieht auch keine Übereinstimmung ihrer Werte mit 
denen von „Erwachsen werden“. Sie denkt, dass sie Erfahrung oder einfach den 
Willen dazu braucht, um sozial kompetent zu werden. Sie sieht das bei Leuten, 

„die stark an Gott glauben vielleieht, weil die einfaeh was Gutes tun wollen. Weiß ieh nieht 
wieso, oder halt wenn die selber was erlebt haben und Leute davor sehützen wollen, dass es 
ihnen nieht aueh passiert“ (, 84). 

4. 6. 8 Evaluation Wolfgang 

1. Die ursprünglichen Bedingungen sind Prozesse sozialen Lernens bei „Er- 
wachsen werden“: Wolfgang schätzt an dem Lions-Quest Programm die lockere 
und gute Stimmung, bei der die Themen bearbeitet, die wichtig für sein eigenes 
Leben sind und bei denen nicht nur vom Lehrer vorgegeben wird, was man 
lernen sollte. In den Stunden wurde in Kleingruppen, aber auch im Klassenver- 
band gearbeitet, Rollenspiele eingeübt und vorgespielt, sowie Debatten geführt. 

„Also, dass es viel loekerer genommen wird vom Lehrer, aber nieht so, dass jeder Seheiße 
baut, sondern das hat jeder Emst genommen. Und dass einfaeh eine gute Stimmung 
zwisehen Lehrer und Sehüler war und dass wir viel Gmppenarbeit gemaeht haben. Die 
Rollenspiele waren sehr gut“ (11 Wolfgang, 126). 

Herausragend waren für Wolfgang die Thematisierung von Konflikten, Gewalt- 
anwendung und Jugendkriminalität, sowie die Schlichtung eines Streits mit 
einem Klassenkameraden in einer Unterrichtsstunde. 2. Das Phänomen Auswir- 
kungen sozialen Lernen: „Ich habe jetzt nicht alles gemacht, was wir da gelernt 
haben (grinst), das hat mir schon etwas geholfen“ (,135). In den „Erwachsen 
werden“ Stunden hat Wolfgang „gelernt, wie man sein Verhalten zum Beispiel 
ändert, wenn man jetzt in die Pubertät kommt, und immer mehr erwachsen wird“ 
(, 126). Weitere Aspekte die Wolfgang gelernt hat, sind mehr Rücksicht auf 
andere zu nehmen, Personen erst kennen zu lernen und nicht vorher auf sie 
herabzuschauen. Ebenso hat das Verständnis zugenommen, sich in den anderen 
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hineinzuversetzen und mit seinen und fremden Gefühlen umzugehen. Nichts 
verändert hat sich hinsichtlich des selbstsicheren Auftretens. Ihm ist bewusster 
geworden, wann Handeln sozial kompetent ist. 

„Ich glaube du merkst das einfaeh gar nieht, dass man das maeht. (...) Wenn ieh die Stunde 
nieht gehabt hätte, dann wäre mir nieht bewusst, das ist selbstverständlieh. Man weiß gar 
nieht, dass man das, was man maeht, die leh-Botsehaft, oder das IKEA ist.“ (G2, 177) 



ursächliche Bedingung: 

- Schätzt die gute und lockere 
Stimmung & dass trotzdem gut 
gelernt wird. 

- Vielfältige Arbeitsformen, 
wie Rollenspiele, Gruppenar- 
beit und Debatten. 

- Streitschlichtung mit einem 
K 1 a ssen ka m era d en . 



intervenierende 

Bedingung: 

- Wichtige Werte sind 
Glaube, Familie, Freunde, 
lieben und geliebt 
werden. 

- Vorbilder sind aus dem 
familiären Kontext. 

- Hat einen gefählsbasier- 
ten, gemeinschaftsorien- 
tierten Glauben 



Kontext: 

- Erlebt die Beziehung in seiner Klasse und zu seinen 
Lehrern als sehr gut. 

- Sieht Gemeinschaft in der Schule verwirklicht. 

- Der RU hat eine glaubensstärkende Wirkung. 



Konsequenzen: 

- EW hat keine dire- 
kten Auswirkung 
auf seinen Glauben. 

- Manche der per- 
sönlichen Werte & 
der von EW treffen 
sich. 

- Analogieschlüsse 
bei Glaubensvor- 




stellungen 



Handlungs- & Interaktionale Strategien: 

- Vertrautes Gesprächsklima schaffen. Konfliktgründe deutlich ansprechen, 
ohne emotional zu werden, 

- Lösungswege finden, bei denen alle Beteiligten keinen Gesichtsverlust 
erleiden. 

- Hinzuziehen von Freunden und persönliches dazwischen gehen wenn ein 
Freund gemobbt wird. 



Abb. 36 Evaluation Interview Wolfgang 

Positiv ist für ihn, dass die Klassengemeinschaft zusammengewachsen ist. „Ich 
fand das gerade gut, weil wir da in der Klasse waren und viel Gemeinschaft 
gewonnen hatten. Und ich hatte das Gefühl, gute Freunde zu haben.“ (, 178). 3. 
Kontext: Beziehungen, Vorbilder und Unterricht in der Schule. Die Gemein- 
schaft in seiner Klasse beschreibt Wolfgang als sehr gut. Auch die Beziehungen 
der Schüler zu den Lehrern schildert er ebenfalls als sehr gut. 
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„Wenn man Geburtstag hat, dass jeder einem gratuliert, das finde ieh aueh sehr wiehtig, 
das wird bei uns gut gemaeht. Und wenn es mal Streit gibt, dann wird das bald wieder 
vergessen oder geklärt. Sehr wiehtig und sehr sehön finde ieh, dass morgens sieh jeder die 
Hand gibt“ (11 Wolfgang, 130). 

In der Schule sieht er den Gemeinschaftsgedanken verwirklicht, was sich für ihn 
unter anderem darin zeigt, dass es nicht viele Konflikte an der Schule gibt. Der 
Religionsunterricht ist für ihn sehr hilfreich, weil dort über Jesus, andere Religi- 
onen, andere Menschen und ethische Themen, wie Schwangerschaftskonflikte, 
gesprochen wird. Der Religionsunterricht hat für ihn eine glaubens stärkende 
Wirkung: „Ja. Ich finde es auch wichtig, dass man weiß, man ist unter Leuten, 
die das gleiche glauben und sich auch wohl fühlt“ (G2, 180). 4. Intervenierende 
Bedingungen: Beziehungen außerhalb der Schule, Freundschaft, Orte sozialen 
Lernens, Werte- und Glaubensvorstellungen. Das Wissen über den Umgang mit 
anderen Menschen schöpft Wolfgang aus seiner Erfahrung, durch das Zusam- 
mensein mit Freunden und durch die Vermittlung der Kirche und der Schule. 
Seine Werte sind: 

„Glaube. Familie. Dass man geliebt wird und lieben kann. Aueh Freunde, sehr wiehtig und 
aueh dass man eine gute Existenz hat. (...) Dass es einem gut geht und dass man einen 
festen, guten Tagesablauf hat, dass man Spaß hat und gesund ist“ (, 178). 

Den Sinn des Lebens sieht er darin, etwas aufzubauen und zu erreichen. Vor- 
bilder sind für ihn seine Mutter und sein Onkel. Den Einfluss von Vorbildern 
unterstreicht er mit der Aussage, dass zu einem großen Teil seine Mutter sein 
Leben lenkt und bestimmt. Seine Familie bedeutet alles für ihn. Das Wichtigste 
im Leben ist für ihn die Liebe. Wolfgangs Werte- und Glaubensverständnis sind 
untrennbar miteinander verwoben. Bei ihm sind die Begriffe Gott, Liebe, Kirche 
und Gemeinschaft auf das Engste aufeinander bezogen: „Ich glaube, weil ich an 
Gott glaube und weil ich in die Kirche gehe, sehr viel Gemeinschaft und Liebe 
empfange und auch immer beten kann und mich wohl fühle bei Gott“ (, 182). 
Eine zentrale Schlüsselrolle spielt dabei das Gefühl, das einerseits eine Voraus- 
setzung für den Glauben ist: 

„Man glaubt an Gott, man denkt, dass er die Welt ersehaffen hat. Man fühlt sieh gerade 
dureh die Kirehe in einer guten Gemeinsehaft, man hat ein gutes Gefühl, deshalb glaubt man 
wirklieh an Gott und weiß eigentlieh, dass er das gemaeht hat.“ (1 1 Wolfgang, 133). 

Andererseits ist das Gefühl auch wesentliches Element der Glaubenspraxis: „Ich 
fühle mich, wenn ich bete, dass man mit jedem über seine Probleme reden kann, 
dass man geborgen ist und die Gemeinschaft auch hat“ (, 134). Sein Glaube wird 
durch regelmäßige Teilnahme an Gottesdiensten, Jugendstunden, Fußballtur- 
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nieren und überregionale Jugendtage seiner Neuapostolischen Kirche gestärkt. 
Wegen einer Partnerin, die man hebt, sollte man nach Ansicht von Wolfgang 
nicht seine Religion aufgeben. 5. Handlungs- und interaktionale Strategie: Pro- 
blem- und Konfliktlösungsstrategien. Gruppendruck, und Mobbing scheinen für 
Wolfgang ein relativ seltenes Phänomen zu sein, da er erst nicht sagen kann, wie 
er auf solch eine Situation reagieren würde. In Konflikten würde er zuerst das 
offene Gespräch suchen und Freunde zu Hilfe rufen. Wird ein Freund von einer 
Gruppe bedroht, heißt das für ihn, auch wenn dies mehrere sind, zum Schutz 
seines Freundes dazwischen zu gehen. Lehrer zu Hilfe zu ziehen betrachtet er 
mit äußerster Skepsis. Zu sehr sieht er das Problem, dass die andere Partei mit 
dem Lehrer Ärger bekommen kann und der Konflikt so erst eskaliert. In seinem 
Vorgehen werden Lösungsmuster deutlich, bei denen keiner der Beteiligten 
einen Gesichtsverlust erleiden soll. 

„Er sollte zu Lehrern gehen, oder zu anderen Freunden, und sagen: »Ja ieh werde gemobbt, 
leh will jetzt nieht dass die Ärger kriegen, aber ieh will, dass wir das Problem lösen und dass 
wir einfaeh mal mit denen reden, dass wir kein Problem haben, dass ieh kein Problem mit 
eueh habe und ieh niehts mit eueh gemaeht habe und ieh nieht weiß, warum ihr mieh 
mobbt.« Man sollte auf keinen Fall sagen: »Ieh zahl eueh jetzt was, ieh zahl eueh ne Pizza, 
dass ihr mieh in Ruhe lässt.«“ (, 129). 

Egal, ob in Konflikten mit einem Freund oder als Dritter unter Freunden, es ist 
für Wolfgang wichtig, dass ein vertrautes Gesprächsklima herrscht, die Emoti- 
onen nicht hochgespielt werden, die Sachverhalte klar angesprochen werden und 
die Beziehung nicht in die Brüche geht. Dies schließt auch die Erwartung an den 
anderen mit ein, dass dieser sich entschuldigt, wenn dieser sich etwas zu 
Schaden kommen ließe. 

„Ich würde erst mal probieren, andere zu fragen. Dann auf ihn zugehen und fragen: »Können 
wir nieht mal in Ruhe miteinander reden?« Auf keinen Fall anfangen, aueh nieht mehr mit 
ihm zu reden, oder ihn zu beleidigen. Auf jeden Fall immer versuehen, mit ihm zu reden und 
andere versuehen einzusehalten, meine Freunde, und die ihn aueh gut kennen“ (,127). 

Im Heinz-Dilemma würde er das Medikament nicht stehlen. Zu groß ist seine 
Sorge, dass andere, die ebenfalls auf das Medikament warten, sterben könnten. 
Die Alternative sieht er darin, Geld zu sammeln. 6. Konsequenz: Transformation 
sozialer Kompetenz, Werte- und Glaubensvorstellungen. Von den in „Erwachsen 
werden“ vermittelten Werten, sind ihm nur manche wichtig, aber nicht alle. 
Direkte Auswirkungen auf seinen Glauben hat Wolfgang nicht gemerkt: 

„Ich [habe] eigentlich einen starken Glauben, und [habe] das gut gelernt, wie das eigentlieh 
ist. An manehen Stellen hat es sieh wieder für mieh bestätigt, aber verändert hat es in 
meinem Glauben niehts“ (, 129). 
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Trotz dieser Aussagen, kann er einiges aus „Erwachsen werden“ mit seinen 
Glaubensvorstellungen in Verbindung bringen: 

„Ja, gerade wie beim Gebot „Du sollst deinen Näehsten lieben wie dieh selbst“, dass man das 
gemaeht haben, das mit den Vorurteilen. Dass man zu den Mensehen nett sein sollte und erst 
mal sehauen sollte wie er ist. Klar, man kann nieht jeden lieben, (laeht) weil es einfaeh nieht 
geht, aber man kann die Person aehten und sehauen, wie er sieh verhält“ (, 134). 



Glaube hat für Wolfgang eine konfliktdämpfende Wirkung und somit auch Kon- 
sequenzen auf sein Handeln: „Man überlegt sich schon etwas zu klauen, oder 
jemanden [zu] schlagen, oder richtig zu beleidigen. Das ist ja jetzt nicht ganz gut, 
was man macht“ (G2, 182). So ist für ihn eine Schlägerei im Kontext der Kirche 
nicht vorstellbar. Aus einer exklusiven Kirchenorientierung kann sich eine inklu- 
sive Menschorientierung entwickeln. 

„Da überlegt man »Der könnte aueh ein Neuapostoliseher sein«, was heißt neuapostoliseh? 
Der könnte aueh ein netter Menseh sein. Du könntest aueh Gemeinsamkeiten haben. Du 
brauehst nieht sehlägem. Du weißt ja gar niehts über den.“ (1 1 Wolfgang, 134). 



4.7 Evaluation der Ergebnisse des axialen Kodierens 
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Das axiale Kodieren hat die verschiedenen Kategorien, Kodes und Dimensionen 
innerhalb eines Interviews in einem inneren Zusammenhang gebracht. Die acht 
unterschiedlichen Interviews brachten interessante Einblicke, die hier verdichtet 
zusammengefasst werden. 

4. 7 . 1 Das Wertefeld nach dem axialen Kodieren 

Beim axialen Kodieren wurden im Kodebaum einige Veränderungen vorgenom- 
men. Einige Stellen (Abb. 37) wurden neu kodiert, andere Kodierungen um- 
gruppiert oder auch gelöscht. Bspw. wurde die Subkategorie Wertedimensionen 
mit den Subkodes Offenheit für Wandel, Bewahrung, Selbststeigerung, Bewah- 
rung gelöscht, ebenso die Subkategorie Sozialkompetenzmodell mit den Sub- 
kodes Kognitive Kompetenz, Handlungsfähigkeit und Performanz, da sie für die 
Auswertung keine weitere Relevanz hatten und andere Kodings wie die Dimen- 
sionen des Wertefeldes besser für die weitere Interpretation geeignet waren. Die 
Umgruppierungen orientierten sich an den Kodierparadigma nach Abb. 26. 

4. 7.2 Prozesse und Auswirkungen Sozialen Lernens 

Die Unterrichtsstunden „Erwachsen werden'': Für alle beim axialen Kodieren 
ausgewählten Interviews wird deutlich, dass jede Schülerin und jeder Schüler 
sich persönlich in die Unterrichtsstunden von „Erwachsen werden“ einbringen 
konnte. Am Ablauf der Stunden wurde nichts als negativ empfunden. Die Lern- 
atmosphäre wurde als angenehm beschrieben, die einem genügend Raum zur 
Selbstmitteilung bot, aber gleichzeitig einen nicht bloßstellte. Die Methoden- 
vielfalt, Arbeitsformen und die Unterrichtsphasen in Form von Rollenspielen, 
Partner- und Gruppenarbeit, Diskussionen, Klassengespräch, etc. waren an- 
sprechend und abwechslungsreich. Die Inhalte waren informativ, praktisch 
ausgerichtet und wurden gut erklärt. Das Lehrerverhalten wurde durchgängig 
positiv bewertet, was die fachliche Seite der Vorbereitung, Durchführung und 
des Erklärens anging, genauso wie die personale Seite, wie Motivation und 
persönlicher Einsatz. Eine unterschiedliche Wahrnehmung gab es bei zwei 
Schülern (Egon und Gustav) und einer Schülerin (Damla) die dem Werte feld 
Statussuchende und Autonome zuzuordnen sind. Sie konnten die Inhalte, die gut 
ein Jahr zuvor durchgenommen wurden, nicht rekapitulieren. Ebenso fiel es 
ihnen schwer, den Ablauf der Stunde mit der Methodenwahl zu beschreiben. 
Gustav fand die behandelten Inhalte irrelevant für seine Situation außerhalb der 
Schule. 

Die Auswirkungen sozialen Lernens: Alle Interviewte haben ein Wissen 
über die Handlungsmöglichkeiten, die durch Lions-Quest thematisiert worden 
sind, erworben. Denen, die das geringste Wissen haben, ist nun klar, dass Kon- 
flikte gewaltfrei ausgetragen werden sollten. Das Wissen über die Handlungs- 
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möglichkeiten steht in einem direkten Verhältnis zu dem Lernzuwachs und 
der möglichen bzw. tatsächlichen Anwendung der vermittelten Kompetenzen. 
Gustav und Egon, die nur ein rudimentäres Wissen hiervon haben, können die 
Kompetenzen höchstens punktuell einsetzen. Eine interessante Ausnahme bietet 
Judy, die in ihrem Antwortverhalten ebenfalls den beiden Schülern ähnelt. Sie 
sieht so gut wie keine Auswirkungen durch „Erwachsen werden“ und kann das 
Wissen aus den Stunden nur punktuell anwenden. Sie hat ihr Wissen über 
sozialkompetentes Verhalten schon fast vollständig außerhalb des Unterrichts 
erworben. Für sie hat sich so gut wie nichts verändert. Alle anderen axial 
kodierten Interviews ähneln sich. Jeder verfügt über einige Grundkenntnisse, die 
in den Kapiteln 3 und 4 von im Rahmen von „Erwachsen werden“ behandelt 
wurden. Alle sagten, dass sie durch die Stunden einen Lernzuwachs erhielten 
und in unterschiedlichen Kontexten dieses Wissen an wenden konnten, wie z.B. 
unter ihren Mitschülern, zu Hause bei ihren Eltern und Geschwistern, unter 
Freunden und in ihrer Peergroup. Außer den drei oben Genannten, beschrieben 
alle anderen, dass sich die Klassengemeinschaft verbessert habe. Laut Aussagen 
der Schüler der 9. Klasse wird deutlich, dass in dieser Klasse signifikant 
weniger, bzw. so gut wie kein Mobbing praktiziert werde. Bei Spannungen oder 
Konflikten mit Freunden sind alle Befragten der Meinung, dass man nach dem 
Grund der erfolgten Reaktion fragen und das Gespräch ruhig und in einer ver- 
trauensvollen Weise führen sollte. Führt das Gespräch jedoch zu keinen Ergeb- 
nissen, die für beide Seiten befriedigend sind und bleibt ein Dissens bestehen, 
gehen die weiteren Handlungsmöglichkeiten auseinander. Klare Orientierungen 
lassen sich zu diesem Zeitpunkt nicht wahrnehmen. Bei der Konfrontation mit 
Mobbing und Gruppendruck betonen die Schüler, deren häufigste Kodierung im 
Bereich Selbststeigerung (Macht) liegt, den Einsatz von Gewalt als legitimes 
Mittel, um sich vor den anderen Respekt zu verschaffen. Einer der beiden 
Schüler würde bei den Aktionen der Gruppe mitmachen, um so nicht selbst 
Mobbingopfer zu werden. 

4. 7 . 3 Werte-, Glaubensvorstellungen und Sozialkompetenz 

Für die Interpretation der Glaubens Vorstellungen erweist sich erneut das Werte- 
feld als hilfreich. Glaube wurde innerhalb der Familie nur bei den Schülerinnen 
und Schülern weitervermittelt, die im Wertefeld Integrierte und Status suchende 
einzuordnen sind. Bei allen anderen kam die Berührung mit Religion in kirch- 
licher Form von Kasualien, dem Konfirmationsunterricht, der Kommunions Vor- 
bereitung, oder schulisch in Form des Religionsunterrichts. Die private wie 
öffentliche religiöse Praxis lässt sich anhand der Dimensionalisierung beschrei- 
ben. Regelmäßiger Kirch- bzw. Moscheegang, die Teilnahme an kirchlicher 
Jugendarbeit, sowie das regelmäßige persönliche Gebet ist vorrangig bei dem Pol 
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Bewahrung (Tradition und Sicherheit) zu beobachten. Keine Rolle spielt die 
religiöse Praxis im Werte feld Autonome (Leistung, Hedonismus, Anregung). In 
allen weiteren Bereichen wird gelegentlich die jeweilige Religion praktiziert, 
privat wie öffentlich. 

„Erwachsen werden“ und Werteorientierung: Ähnlich wie beim Phäno- 
men der Auswirkungen sozialen Lernens sehen Judy, Egon und Gustav keine 
Übereinstimmung ihrer Werte Vorstellungen mit denen von „Erwachsen werden“. 
Ein kleiner gemeinsamer Nenner, zeigt sich in der Einsicht Egons, dass ein 
Konflikt nicht zwingend gewaltsam beendet werden muss, und auch Judys Er- 
kenntnis, dass man nicht im Streit auseinander gehen muss. Gustav weiß mit der 
Frage nichts anzufangen. Die anderen Schülerinnen und Schüler beschreiben ihre 
Werte und die von „Erwachsen werden“ als übereinstimmend, ähnlich, oder 
halten diese für wichtig. 

„Erwachsen werden“ und Glaubensvorstellungen: Was die Interviewten 
aus dem Lions-Quest Programm für ihr Glaubensverständnis wieder entdecken 
können, ähnelt dem oben erwähnten Ergebnis der Einflüsse auf die Werte Vorstel- 
lungen. Egon und Judy können nichts damit anfangen. Gustav nimmt die Ein- 
sicht mit in Konflikten nicht zuschlagen zu müssen. Für viele der anderen 
Interviewten unterstützt das Lions-Quest Programm ihre Weitsicht bzw. ihre 
Glaubensvorstellungen. Einige entdecken in „Erwachsen werden“ christliche 
Themen, wie die Bedeutung von Gemeinschaft, das Konzept der Nächstenliebe, 
die Mitmenschlichkeit, das Doppelgebot der Liebe, die Verurteilung von Aus- 
grenzung und Mobbing, sowie das Überdenken von Vorurteilen. Niemand sah in 
„Erwachsen werden“ eine Gefahr oder eine Kritik an seinen Glaubensvorstel- 
lungen. Im Gegenteil, zwei Schüler hoben hervor, dass sie durch „Erwachsen 
werden“ in ihrer Ansicht bestätigt wurden. Werden die Schülerinnen und Schüler 
nach den Voraussetzungen für Sozialkompetenz befragt, kommen zum großen 
Teil auch wieder implizit religiöse Werte zum Tragen, wie eine Gemeinschaft zu 
sein oder zu werden, nicht zu lügen, sich gegenseitig Hilfe zu leisten oder den 
anderen nicht auszugrenzen. Zwei Interviewte betonen, dass die Entwicklung 
von Sozialkompetenzen Zeit benötige, zwei weitere hoben den Erfahrungs- bzw. 
den Situationsaspekt von Sozialkompetenz hervor. 

4. 7.4 Kontext und Beziehungen 

Schule und Klasse: Den wenigsten Schülern ist das Leitbild der Schule bekannt, 
das sie in Form eines Buches zu Beginn ihrer Schulzeit erhalten haben. Dennoch 
beschreiben sie, teils implizit, teils explizit die Werte des Schulleitbilds und 
denken, dass eine Ordnung besteht, in der der Einzelne gut lernen kann. In 
Sachen Präventionsarbeit herrscht eine weitgehende Zufriedenheit vor. Viele 
Bereiche werden im Laufe der Schuljahre thematisiert, wie Drogen, Missbrauch 
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von Internet und Medien, etc. Der letztgenannte Bereich kommt für einen 
Schüler zu früh, ein anderer betont, dass das Selbstbewusstsein und das Ver- 
ständnis für andere stärker gefördert werden sollte. Eine Schülerin merkt an, dass 
Lehrer mehr Streitschlichtung statt Bestrafung praktizieren sollten. Die Klassen- 
gemeinschaft wird von allen als gut oder relativ gut eingeschätzt. Ein Schüler 
empfindet sie als sehr gut. Die Beziehungen unter den Schülerinnen und 
Schülern in der Klasse werden ähnlich, zumeist als relativ gut, gesehen. Die 
Beziehungen der Schüler zu den Lehrern als auch die persönliche Beziehung 
zum jeweiligen Lehrer variieren. Für einen Schüler hängen das Engagement im 
Unterricht, die Mitarbeit und der Erfolg in einem Fach zu einem Großteil von der 
intakten oder gestörten Schüler-Lehrer-Beziehung ab. Zwei Interviewte machen 
auf die Gefahr aufmerksam, dass Lehrer auch Mobbingopfer werden können. 
Mobbing kommt nach Ansicht der meisten Interviewten ab und zu vor. Nur einer 
sieht es als größtes Problem der Schule. Hier wird deutlich, dass die eigene 
Gewalterfahrung und -involvierung in einem Zusammenhang mit der Wahrneh- 
mung von Mobbing steht. 

Beziehungen außerhalb der Schule: Die Eltern und die Familie spielen für 
alle Interviewten eine zentrale Rolle. Sie werden wiederholt als das Wichtigste 
im Leben gesehen, teilweise sind die Eltern auch Vorbilder. Im gleichen Atem- 
zug mit der Familie werden auch die Freunde bzw. Freundschaften genannt. 
Unter Freunden erfahren die Schülerinnen und Schüler Verlässlichkeit, Ehrlich- 
keit, Vertrauen und die Offenheit über Dinge reden zu können. Für Freundschaft 
sind Eigenschaften oder Merkmale wie Aussehen, Geld, Herkunft, Intellekt, 
Beliebtheit oder Gewalttätigkeit so gut wie nicht relevant. Die Dinge, die die 
Befragten häufig mit Vorbildfunktionen anderer Schüler assoziieren, spielen bei 
der persönlichen Freundschaft allerdings keine Rolle. Das folgende Zitat von 
Sven ist typisch, auch für die Sicht der anderen: 

„Mir ist wichtig, dass man einen guten Freund hat, oder dass man einen hat, mit dem man 

über alles spreehen kann, der nieht gleieh alles weiterredet. Das ist egal, ob das ein Junge 

oder ein Mädehen ist, Hauptsaehe man kann dem Jungen vertrauen“ (9 Sven, 112). 

Fragt man die Interviewten nach Vorbildern der Mitschüler, so werden dort 
meist die Stars der Musik- und Filmwelt oder des Fußballs genannt. Diese 
spielen für die persönliche Sicht von Vorbildern kaum eine Rolle. Unter den 
persönlichen Vorbildern sind die Vorstellungen sehr heterogen. Sie lassen sich 
aber grob in drei verschiedene Gruppen einteilen: Zum einen sind Vorbilder die 
Personen, bei denen man etwas bewundern oder lernen kann und die in ihrem 
Leben etwas geschafft oder geleistet haben. Zum anderen fällt es einer ähnlich 
großen Gruppe schwer zu sagen ob sie überhaupt Vorbilder haben, oder sie 
sagen klar, dass sie keine Vorbilder haben. Zwei Mädchen und ein Junge nennen 
ihre Mutter als Vorbild. 
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4.8 Das selektive Kodieren 



Beim selektiven Kodieren werden die Kategorien zu einer Grounded Theory 
integriert. Die Kernkategorie wird ausgewählt und systematisch mit anderen Ka- 
tegorien in Beziehung gesetzt. Die Ergebnisse der vorangegangen Kodiervor- 
gänge werden zielgerichtet auf die Forschungsfrage und die Forschungsziele zu- 
rückgeführt: 7. Wie nehmen Schülerinnen und Schüler die Auswirkungen der 
sozialen Lernprozesse des Programms Lions-Quest „Erwachsen werden^' bei 
sich wahr? Die Schritte im selektiven Kodieren beschreiben Strauss und Corbin: 

„Der erste Sehritt besteht im Offenlegen des roten Fadens der Gesehiehte. Der zweite besteht 
aus dem Verbinden der ergänzenden Kategorien rund um die Kemkategorie mit Hilfe des 
Paradigmas. Der dritte umfasst das Verbinden der Kategorien auf der dimensionalen Ebene. 
Der vierte beinhaltet das Validieren dieser Beziehungen dureh die Daten. Der fünfte und 
letzte Sehritt besteht im Auffällen der Kategorien, die einer weiteren Verfeinerung und/oder 
Entwieklung bedürfen“ (Strauss/Corbin 1996:95). 

Im Zentrum dieser Untersuchung steht die Frage nach dem Kompetenzerwerb. 
Das Programm Fions-Quest „Erwachsen werden“ hat das Ziel, die Herausbil- 
dung bestimmter Febenskompetenzen (Fife Skills) zu fördern. Die „Offenlegung 
des roten Fadens der Geschichte“, wie ihn Strauss und Corbin fordern, soll im 
Hinblick auf die Auswirkungen von sozialen Fernprozessen geschehen. Das 
methodologische Problem der Programmevaluation, dass die einzelnen Kompe- 
tenzen in den Unterrichtsstunden zwar hinreichend bearbeitet wurden, es jedoch 
schwer ist zu sagen, ob diese einen Veränderungsprozess in Gang gesetzt haben, 
formuliert Max treffend: 

„Situationen, die Stress verursaehen, haben wir in jeder Stunde zwei gehabt, die wir aueh 
durehgespielt haben. leh finde, dass Situationen, die Stress verursaehen, alles was dabei war, 
gut gemaeht hat, aber dass jetzt nieht halt alles positiv auffällt, oder man das noeh weiß“ 
(Gl, 159). 



4.8.1 Förderung von Life Skills - deduktive Auswertung 
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emotionale Kompetenz 


kritisches Denken 
Problemlösungskompetenz 
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kommunikative Kompetenz 
kreatives Denken 
Beziehungskompetenz 
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Umgang mit Gefühlen 
Selbstwahmehmung 
Stressbewältigung 



Abb. 38 Tabelle Kategorisierte Lebenskompetenzen 

Um die Herausbildung der sozialen Kompetenzen erfassen zu können, werden 
die zehn Febenskompetenzen (Fife Skills) (WHO 1997; Wilms/Wilms 2009:11), 
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die durch das Lions-Quest Programm gefordert werden sollen, dem 
vierteiligen Modell sozialer Kompetenz von DuBois und Feiner (1996) 
zugeordnet (Abb. 38). Die ersten drei Kompetenzbereiche dieses Modells sind: 
kognitive Kompe-tenz, Handlungsfähigkeit und emotionale Kompetenz. Der 
vierte Kompetenz-bereich ist der des sozial kompetenten Verhaltens, ist im 
diesen Teil unserer Auswertung nicht relevant."^^ In den Gruppeninterviews 
wurden die zehn Kompetenzbereiche den Gesprächsteilnehmern vorgelegt. Diese 
konnten die Kärtchen einer der drei Spalten zuordnen (Abb. 39): 

a) Positiv: „In dem Bereich habe ich durch Erwachsen werden profitiert.“ 

b) Neutral: „Schwer zu sagen, ob etwas vorwärts ging oder nicht.“ 

c) Kein Fortschritt: „Hier gab es eigentlich keine Fortschritte durch Er- 
wachsen werden.'' 
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gesamt 


32 


46 


52 



Abb. 39 Tabelle Lebenskompetenzen 



Diese Einteilung der Interviewten wurde den drei Sozialkompetenzkategorien 
zugeordnet. In jedem der drei Kompetenzbereiche erlebten Schüler Fortschritte. 
Blickt man auf die einzelnen Kompetenzen, so sind die „Empathiefähigkeit“ mit 



Bei der Zuordnung der Kompetenzen wird deutlieh, dass einige mehr als einer der Kategorien 
zugeordnet werden können, z.B. die Beziehungskompetenz zur Kategorie der emotionalen 
Kompetenz. Für die Auswertung erseheint es mir sinnvoller, jeweils nur einer Kategorie zuzu- 
ordnen. 
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zehn Nennungen und der „Umgang mit Gefühlen“ mit neun Nennungen von drei 
Vierteln aller Befragten aufgelistet. Der einzige Wert, den ebenfalls mehr als die 
Hälfte der Befragten nannten, ist die Problemlösungskompetenz mit sieben 
Nennungen. Kompetenzen, die nicht oder kaum ausgebildet wurden, sind dem- 
nach „Kritisches Denken“, „kreatives Denken“, „Selbstwahrnehmung“ und 
Stressbewältigung“. Fasst man die Bereiche „kein Fortschritt“ und „unsicher“ 
zusammen gibt es nur bei den emotionalen Kompetenzen mehr Nennungen, für 
wahrgenommene Auswirkungen (Abb. 40). 





kein Fortschritt & unsicher 


Fortschritte 


kognitive Kompetenz 


25 


14 


Handlungsorientiemng 


28 


11 


emotionale Kompetenz 


25 


27 



Abb. 40 Tabelle Förderung der Sozialkompetenzen I 



4.8.2 Förderung von Life Skills - induktive Auswertung 

In einem zweiten Durchgang (Abb. 41) werden nicht nur die Kärtchen mit den 
Aussagen der Befragten bei den Gruppeninterviews herangezogen, sondern alle 
Interviews werden unter der Liste der Kodings nochmals nach Äußerungen 
durchsucht, in denen sich die Interviewten zu Lernzuwachs, Anwendung und 
Auswirkung von „Erwachsen werden“ äußerten. Diese wurden unterteilt in: 
Nichtanwendung, Anwendung und a) Anwendung im Kontext Schule, b) An- 
wendung im Kontext Zuhause und c) Anwendung im Kontext Peers. Zuerst wird 
die Zuordnung von Sozialkompetenzen zu einem Problem oder einer Situation 
betrachtet. Beispiele sind: 

• „Sieht du, dass die »Erwachsen werden« Stunden auf die Klassenge- 
meinschaft Auswirkungen hatte?“ 

• „Haben dir die »Erwachsen werden« Stunden geholfen, mehr Rücksicht 
auf Mitschüler zu nehmen?“ 





kein Fortschritt & unsicher 


Fortschritte 


kognitive Kompetenz 


37 


55 


Handlungsorientiemng 


57 


130 


emotionale Kompetenz 


51 


94 



Abb. 41 Tabelle Förderung der Sozialkompetenzen II 



Sozialkompetenzen, die für die Bewältigung kritischer Situationen benötigt 
werden, sind Beziehungskompetenz, Umgang mit Gefühlen, Empathie. Der 
Frage „Hast du durch »Erwachsen werden« mehr praktische Hilfen im Umgang 
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mit anderen zur Verfügung gestellt bekommen?“ wurden kommunikative 
Kompetenz, kreatives Denken und Beziehungskompetenz zugeordnet. Alle 
Einzelkompetenzen wurden wieder gehäuft den drei Sozialkompetenzen 
kognitive-, emotionale Kompetenz und Handlungsfähigkeit zugeordnet. Mehr- 
fachnennungen waren hier möglich. Die Antworten orientierten sich an dem, was 
die Befragten von sich aus erzählen. Beim ersten Durchgang, wo ihnen mögliche 
Antworten vorgelegt wurden, war das nicht so ausgeprägt. Beim ersten Durch- 
gang überwog eine eher pessimistische Einschätzung, was den Erwerb sozialer 
Kompetenzen angeht. Hier verschieben sich jetzt die Ergebnisse in der offeneren 
Fragerunde deutlich. Drei von 13 Befragten sehen kaum oder keinen Fortschritt 
in ihren Sozialkompetenzen durch „Erwachsen werden“. Alle anderen haben 
durch die Unterrichtseinheiten hinzugelernt und konnten Sozialkompetenzen 
anwenden. Teilweise konnten sie auch konkret Beispiele nennen, in welchem 
Kontext das geschah. War im ersten Durchgang der Lernfortschritt bei den 
emotionalen Kompetenzen am deutlichsten, so liegt er beim zweiten bei der 
Handlungsorientierung zu sehen. Im Folgenden sollen vier Interviewte exempla- 
risch dargestellt werden, die nach den vorangegangenen Kodiervorgängen ein 
breites Spektrum in ihren Antworten zeigten. 





kein Fortschritt 


unsicher 


Fortschritte 


Kognitive Kompetenz 


- 
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Handlungsorientierung 


- 


1 


17 


Emotionale Kompetenz 


- 


3 


7 



Abb. 42 Tabelle Förderung der Sozialkompetenz Max 

Max (Abb. 42) war sich nur in drei Bereichen unschlüssig, als er die Life Skills 
Karten zuordnete, ob er in den Bereichen Fortschritte erzielt habe: Kreatives 
Denken, Selbstwahrnehmung und Stressbewältigung. Dies wird in den 
Antworten in den Interviews untermauert, in denen er vor allem im Bereich 
Handlungsfähigkeit profitiert und dies mit Beispielen aus der Schule, seinem 
Elternhaus und seinem Freundeskreis belegt. Gefragt, welche Faktoren 
verantwortlich seien, für eine gute Klassengemeinschaft, antwortete er: 

„Es hat ein bisschen was mit Intelligenz zu tun, ob man daran denkt, dass andere Menschen 
sich verletzt fühlen in Situationen, oder so was. Also ich denke, dass die Klassenlehrer- 
stunden viel dazu beitragen, dass es positiv in der Klasse läuft. Es ist jetzt nicht nur der 
Grund. Natürlich hat auch jeder seinen eigenen Werte und Gefühle und weiß, dass es jetzt 
nicht OK ist oder so. Also wenn man es jetzt nicht in Klassenlehrerstunden lernt, würde man 
es von daheim mitkriegen. Ist ja klar, dass die Eltern sagen: »So geht es nicht«, und »So 
macht man das nicht.« Dann lernt man das eben dadurch. Ich denke, dass es auf jeden Fall 
viel dazu beiträgt“ (5 Max, 69) 
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Bei der Zuordnung der Life Skills ist bei Gustav ein ausgewogenes Antwort- 
verhalten festzustellen (Abb. 43). Er profitiert in den Bereichen Empathie und 
Umgang mit Gefühlen. Auch bei den Antworten gibt es in allen Berechen Situa- 
tionen bei denen er soziale Kompetenzen anwenden kann. 

„Mein bester Freund, der war mal riehtig stoeksauer, weil ihn seine Freundin an einen 
anderen Typen verlassen hat. Und da hat er halt die ganze Seheiße an mir raus gelassen und 
dann hab ieh halt gefragt, was das soll und so. Und dann hab ieh mal auf die Sehulter geboxt, 
»leh ka nn ’s ja verstehen, ieh glaube ieh würde das aueh maehen, wenn ieh einen wiehtigen 
Teil verliere.« Dann hab ieh gefragt was das soll. Und dann hat er mir gesagt: »Ja ieh habe 
die an den verloren. Sie ist in die Disko gegangen und jetzt sind die zusammen gewesen und 
so.« Dann hab ieh gesagt: »He du weißt es nieht so genau.« Dann hab ieh ihm halt Tipps 
gegeben, wie er es halt besser maehen könnte, oder so“ (4 Gustav, 57). 





kein Fortschritt 


unsicher 


Fortschritte 


Kognitive Kompetenz 
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Handlungsorientiemng 
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Emotionale Kompetenz 
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Abb. 43 Tabelle Förderung der Sozialkompetenz Gustav 



Allerdings stehen diese Aussagen in einem Kontrast zu mehreren Aussagen, in 
denen er deutlich macht, dass er die Kompetenzen nicht anwendet oder nicht 
anwenden kann. Die Diskrepanz wird vor allem im Bereich Handlungsfähigkeit 
deutlich, in der die vermittelten schulischen Ziel- Werte und die Lebens Wirk- 
lichkeit seines Milieus aufeinander treffen. „Ich finde zum Teil ist hier manches 
viel zu nett ausgedrückt. (...) Draußen ist es halt viel aufregender und so. 
Manchmal machen Kumpels einen drauf ‘ (G3, 193). Zur Anwendung der Ich- 
Botschafl meint er: „Nein, also ich glaub, wenn man jetzt nicht so beste Freunde 
ist, die würden einen nur auslachen. Das würde ich nicht machen“, oder „Das ist 
einfach lächerlich“ (, 189). Judy (Abb. 44) ist von den 13 Interviewten diejenige, 
die am meisten Life Skills Kärtchen in die Rubrik „keine Fortschritte“ und am 
wenigsten in die Rubrik „Fortschritte“ gelegt hat. Die Bereiche, von denen sie 
profitiert hat, sind Problemlösungskompetenz, Kommunikative Kompetenz und 
Selbstwahrnehmung. Bei Judy ist auffällig, dass sie behauptet, sich fast ihr 
komplettes Wissen vorher angeeignet zu haben und vom Trainingsprogramm nur 
marginal beeinflusst zu sein: „Bei der Ich-Botschaft war das manchmal hilfreich. 
Sonst ist es halt geblieben, wie vorher auch. Ich habe schon meine eigenen 
Erfahrungen gemacht und mir eine Meinung gebildet“ (Gl, 159). Die Antwort 
auf die Fragen, egal ob sie Richtung Lernzuwachs, Anwendung oder Auswir- 
kungen gehen, lautet: „Das ist eigentlich gleich wie vorher“ (6 Judy, 76), oder 
ähnlich. Die Einsicht nicht Gewalt einzusetzen war für sie schon vorher klar. 
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Rückblickend meint sie auf die Frage, ob Lions-Quest Auswirkungen auf die 
Klasse hatte: 

„Ich denke, das war jetzt halt in der 7./8. Gerade dann, wenn wir älter werden. leh weiß 
nieht, ob es gerade dann etwas zu tun hatte. Wir sind eben alle reifer geworden. Ob das jetzt 
wirklieh was zu tun gehabt hat, kann ieh jetzt nieht so riehtig einsehätzen“ (, 80). 





kein Fortschritt 


unsicher 


Fortschritte 


Kognitive Kompetenz 
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Handlungsorientierung 
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1 


12 


Emotionale Kompetenz 
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Abb. 44 Tabelle Förderung der Sozialkompetenz Judy 



Im ersten Durchgang der Zuordnung der Life Skills Kärtchen in dem Gruppen- 
interview, in dem die drei Rubriken Fortschritt, Unsicherheit und kein Fortschritt 
zuzuordnen sind, sieht Mehmet (Abb. 45), dass er in sechs Kompetenzbereichen 
weitergekommen ist. Auffällig ist die positive Wahrnehmung der emotionalen 
Kompetenz. Lernfortschritte sieht er in folgenden Bereichen: 

„Gerade, dass man mit seinen Mitmensehen gut umgehen sollte. Denn, wenn man in der 
Klasse Streit hat, die sieht man jeden Tag, nieht nur einmal. Deshalb sollte man in der Klasse 
keinen Streit anfangen“ (10 Mehmet, 157). 
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Abb. 45 Tabelle Förderung der Sozialkompetenz Mehmet 

In den Interviews ist er unsicher, ob „Erwachsen werden“ Auswirkungen auf 
sein Sozialverhalten haben und er die Kompetenzen auch anwenden kann. „Ich 
weiß nicht“ ist eine häufige Antwort. Eine andere ist: 

„Eigentlich nicht vieles. Es werden die Situationen gesehildert, die man brauehen könnte. 

Die treten ja nieht immer jeden Tag auf, deshalb kann man sie ja aueh nieht jeden Tag 
anwenden“ (, 119-120). 

Mit dem selektiven Kodieren wurden die Kodiervorgänge zielgerichtet auf den 
zentralen Untersuchungsgegenstand der Arbeit, des Erwerbs von Sozialkompe- 
tenzen zurückgeführt. Die vier untersuchten Jugendlichen wiesen ein breites 
Spektrum auf, ob sie bei sich keine, kaum eine oder eine Veränderung der 



147 





Sozialkompetenz wahrnahmen. Die Ergebnisse sollen jetzt systematisch ausge- 
wertet werden. 

4.9 Zusammenfassung der Ergebnisse 

4.9.1 Evaluation der wichtigen Ergebnisse 

Die vier Fallbeispiele mit der Dimensionalisierung der Sozialkompetenzen und 
der Zuordnung der Lebenskompetenzen, sowie die Auswertung des Kompetenz- 
erwerbs haben wichtige Einsichten zu Tage gebracht. In den drei Sozialkompe- 
tenzbereichen ist der Lernfortschritt bei der kognitiven Kompetenz am wenigsten 
ausgeprägt. Dagegen konnte bei der Handlungsorientierung und der emotionalen 
Kompetenz ein deutlicher Lernzuwachs und eine klare Anwendungssteigerung 
festgestellt werden. Die Ergebnisse der einzelnen Befragten beim selektiven 
Kodieren lassen sich folgendermaßen zusammenfassen: 

• Max: Lernzuwachs von Sozialkompetenzen und die konkrete 

Anwendung. 

• Gustav: Das fehlende Wissen und die ausbleibende Anwendung. 

• Judy: Die Anwendung von Sozialkompetenzen ohne Hilfe von 
„Erwachsen werden“. 

• Mehmet: Die Zweifel an der Anwendung sozialer Kompetenzen. 



Nicht- 

anwendung 


Sozialkompetentes Wissen fehlt und 
kommt aueh nieht zur Anwendung. 


Sozialkompetentes Wissen ist 
abrufbar, kommt aber nieht zum 
Einsatz. 


teilweise 

Anwendung 


Sozialkompetentes Wissen fehlt, 
teilweise kommt es zur Anwendung. 


Sozialkompetentes Wissen ist 
abrufbar, kommt aber kaum zur 
Anwendung. 


sichere 

Anwendung 


Sozialkompetentes Wissen ist 
marginal, im Handeln zeigt sieh 
dennoeh Sozialkompetenz. 


Das Wissen um Sozialkompetenz 
korrespondiert mit 
sozialkompetentem Handeln. 


Sozialkompetenz 


Nichtwissen 


Wissen 



Abb. 46 Kreuztabelle selektives Kodieren 

Für die weitere Vorgehensweise scheinen zwei Dimensionen wichtig, die aufein- 
ander bezogen sind: a) Das Wissen bzw. Nichtwissen von Sozialkompetenzen, b) 
Die Anwendung oder Nichtanwendung von Sozialkompetenzen. Um für die 
bevorstehende Theorie- und Typenbildung eine weiteres Auswertungsfeld zu 
haben, wird die Dimension der Anwendung/Nichtanwendung um den die 
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Bereiche der teilweisen Anwendung erweitert. In einer Kreuztabelle (Abb. 46) 
zusammengefasst, sieht dies folgendermaßen aus: 

4.9.2 Theoriesättigung der Daten nach der Grounded Theory 

Nach dem offenen, axialen und selektiven Kodieren ist eine hohe Kongruenz der 
Ergebnisse erreicht. In dem Datenmaterial ist mit keiner theoretisch relevanten 
Ähnlichkeit und mit Unterschieden mehr zu rechnen. Daher kann man mit Kelle 
und Kluge von einer theoretischen Sättigung, die den Prozess des Theoretischen 
Samplings beendet (Kelle/ Kluge 1999:46). Folgende Phasen haben zur theore- 
tischen Sättigung und zur Theorie- und Typenbildung geführt: 

1. das offene Kodieren mit der Bildung der theoriegenerierenden fünf 
Hauptkategorien, 17 Kategorien und 124 Subkategorien, 

2. die Dimensionalisierung der Subkategorien in Form von Klassifizierung 
und in Form von Gewichten, 

3. die lexikalische Analyse, die Ergebnisse des Code-Matrix-Browsers und 
des Code-Relations-Browsers sowie der ersten Zuordnung der Kodes im 
Wertefeld, 

4. das axiale Kodieren mit dem Verbinden der Kategorien und Subkate- 
gorien in Bezug auf das untersuchte Phänomen innerhalb eines Inter- 
views; anschließend wurden die Interviews verglichen und mit dem 
Wertefeld abgeglichen. 

5. das selektive Kodieren bei dem die Ergebnisse der vorangegangenen 
Kodiervorgänge auf die Forschungsfrage zurückgeführt wurden; 
dadurch wurden neue vier Kernkategorien, mit 84 Subkategorien und 
Dimensionen gebildet, 

6. der Vorgang der Mimimierung und Maximierung, mit der die theore- 
tische Sättigung erkannt wird; die Datenanalyse ist somit vorerst 
abgeschlossen. Der nächste Schritt ist die Theorie- und Typenbildung. 
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5 Forschungsbericht: Religionspädagogische und 
methodische Reflexion 



In diesem Forschungsbericht werden die Ergebnisse des selektiven Kodierens 
weitergeführt und analysiert. Zuerst erfolgt die typologische Analyse. Dabei 
werden empirisch begründete Typologien gebildet. Daraufhin werden die 
Methoden der Untersuchung reflektiert und die Gütekriterien der qualitativen 
Forschung überprüft. In der religionspädagogischen Reflexion werden die 
Ergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfragen ausgewertet. 

5.1 Konstruktion empirisch begründeter Typologien 

In der qualitativen Forschung werden Typen gebildet, „um komplexe soziale 
Realitäten und Sinnzusammenhänge zu erfassen und möglichst weitgehend 
verstehen und erklären zu können“ (Kelle/Kluge 1999:75). Unter einem Typus 
werden die Teil- und Untergruppen verstanden, die gemeinsame Eigenschaften 
und Merkmale besitzen, anhand derer sie beschrieben werden können. Innerhalb 
eines Typus sind die Elemente möglichst ähnlich, während sie auf der Ebene der 
Typologie möglichst stark voneinander unterscheiden (1999:77-78). Für das 
Herausarbeiten von Typen und die Herleitung einer Typologie, werden folgende 
Teilschritte durchgeführt (1999:81-82): 1. Relevante Vergleichsdimensionen 
werden erarbeitet, mit denen die Ähnlichkeit und die Unterschiede der Elemente, 
die untersucht werden, erfasst und die Typen charakterisiert werden können. 2. 
Die Fälle werden entsprechend ihrer empirischen Regelmäßigkeit gruppiert. Die 
Kategorien und Subkategorien werden mit Hilfe des Merkmalraumes analysiert. 
Die einzelnen Gruppen müssen hinsichtlich ihrer inneren Homogenität auf 
Typus-Ebene und auf Ebene der Typologie auf ihre externe Heterogenität 
überprüft werden. 3. Die inhaltlichen Sinnzusammenhänge werden analysiert, 
was in der Regel zu einer Reduktion des Merkmalraums auf wenige Typen führt. 
4. Zuletzt werden die gebildeten Typen eingehend anhand ihrer Merkmal- 
kombinationen und Sinnzusammenhänge charakterisiert. 

Abb. 48 zeigt wie die Vergleichsdimensionen auf Grund der For- 
schungsfrage und der Datenanalyse gebildet werden (1999:89): 
Vergleichsdimensionen beziehen sich auf die Forschungsfragen und nehm 
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Prozesse sozialen Lernens, die Anwendung von sozialen Kompetenzen, sowie 
die Werte- und Glaubens Vorstellungen in den Blick. 
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Transfofmafion sozialer Kompetenzen 

- Die Wirkung von Lions-Quest „Erwachsen werden" 

- Wie wirkt sich soziales Lemen auf Glauben und Werte aus? 



Vergleichsdimension 

Aufgrund der Oatfinanalyso 



Abb. 47 Typologie Subjekte sozialer Lernprozesse 



5.1.1 Charakterisierung der Machtbewussten 

Bei machtbewussten Jugendlichen ist sozialkompetentes Wissen marginal aus- 
geprägt und kommt auch kaum zur Anwendung. Typisch ist z.B. eine Aussage 
von Gustav: „Ich weiß ja fast gar nichts mehr, was wir da gemacht haben. Ich 
habe irgendwie keinen Unterschied zu früher und jetzt.“ Machtbewussten Ju- 
gendlichen fällt die Erinnerung an die Lernprozesse, Inhalte und Arbeitsformen 
von „Erwachsen werden“ schwer. Dennoch haben sie einen positiven Gesamt- 
eindruck von den Stunden. Gustav fasst dies so zusammen: 

„Also ich weiß es noch so: Die »Erwachsen werden« Stunden, da hat es mir viel mehr Spaß 
gemacht. Da haben wir mehr mit sich selber unterhalten und da nn konnte man diskutieren. 
Das war viel besser so“ (4 Gustav, 53). 

Die schülerorientierten Methoden kommen bei diesen Jugendlichen sehr gut an. 
Die Lehrer werden in ihrer Unterrichtsgestaltung positiver wahrgenommen als 
im normalen Fachunterricht. Machtbewusste Jugendliche sehen kaum Auswir- 
kungen auf die Beziehungen der Mitschüler in der Klasse oder auf die Klassen- 
gemeinschaft. Punktuell können sie das, was sie in den „Erwachsen werden“ 
Stunden mitbekommen haben, anwenden. Der Hauptgewinn hegt für sie in der 
Einsicht des gewaltreduzierten Umgangs, oder wie es Gustav formuliert: „Also 
nicht direkt mit Gewalt drauf gehen.“ Er erklärt das an einem Beispiel: 
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„Also, wenn man mich beleidigt, indem man meine Mutter beleidigt, oder so, bin ich 
nicht mehr so schnell aggressiv und hau nicht mehr gleich drauf. Das kann ich gar nicht. 
Früher habe ich gleich draufgehauen. Die kennen meine Mutter gar nicht, und so hab ich mir 
gedacht. Aber jetzt rede ich mit denen, und frag den, wenn er das noch mal sagt, oder über- 
haupt noch mal was sagt“ (, 54). 



Auswirkungen sozialer Lernprozesse 



Prozesse 
sozialen Lernens 



- Marginales Wissen 

- Marginaler Lemzuwachs 

- Positiver Gesamteirtdruck 
von .Erwaclrsen wenlen“ 

- Positive Vy^hmehmung 
des Letireis, abwechs- 
lungsreicher als im Fach- 
urYterricht 



I 



Anwendung 
sozialen Lernens 

Keine Auswirkung auf die Klassen^ 
gefneinschaft. 

- Punktude Anwendung sozialer 
Kompetenzen. 

- Gespräch als Königsweg der 
KonSIdUsung. 

- Gewalanwendung bevorzugt bei 
Mobbing/Gruppendruck und wenn 
es keine Ergebnisse bei Verhand- 
lungen gijt 






Werte- und 

G laubensvorstellungen 

y^Wichtige Werte; Famiie und Peergrou^ 
{ (Freunde). 

- Entscheidende EinlussgrAßen; das 
Sel»t 

- Voftider Menschen die was erreicht 
haben. 

- Erfahrung mit der Kirche: Kasualien. 

- Glaubensverstandnis; dient zu Welt- 
erkiarung. 

- Gottesvofstelungen: barock. 

- Religiöse Praxis: gelegentlich. 






Transformation sozialer Kompetenzen 

- .Erwachsen werden* hat kaum Auswirkungen auf soziaies Handeln. 

- Keine Auswirkung auf Weitsicht, Vl/erte und Glaubensvorstelungen 

- Glaube hat keine Auswirkungen auf soziales Handeln. 



Abb. 48 Typologie: Machtbewusste Jugendliche 



Das Gespräch wird als bestes Mittel angesehen, um Konflikte zu beenden. Läuft 
die Beilegung des Konfliktes nicht zufrieden stellend, ist der Einsatz von Gewalt 
selbstverständlich, was in folgender Frage von Gustav an seine Mitschüler zum 
Ausdruck kommt: „Glaubst du, wenn du jemand zusammenschlagen würdest, 
der würde noch irgendetwas zu dir sagen?“ (G3, 186). Die in „Erwachsen 
werden“ favorisierte Ich-Botschaft, die dem Gegenüber seine Verletzlichkeit 
signalisiert, ohne diesen anzuklagen, hat unter machtbewussten Jugendlichen 
keine Relevanz. „Ich glaub, wenn man jetzt nicht so beste Freunde ist, die 
würden einen nur auslachen. Das würde ich nicht machen. (...) Manche Leute 
finden das jämmerlich“ (4 Gustav, 55). An einer anderen Stelle konfrontiert 
Gustav seine Mitschüler mit der Frage: „Diese Ich-Botschaft, die würde glaub 
ich auch niemand anwenden. (...) Würdest du sagen, dass du die Ich-Botschaft 
anwenden würdest? (...) Das ist einfach lächerlich“ (G3, 189). Einen Großteil 
ihrer Freizeit bringen machtbewusste Jugendliche im Kreis ihrer Freunde, der 
Peergroup zu. Sie können mehrere Kumpel-Netzwerke haben, in denen sie sich 
bewegen. Einen Einblick in das persönliche Agieren innerhalb der Clique liefert 
Gustav: 
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„Ist mir egal, was andere Leute bei mir maehen. Von meiner Clique, da nehmen aueh ein 
paar Drogen. Und da habe ieh den halt einmal gewarnt. »Nimm die Seheiße nieht mehr.« 
Haben die halt »Nein« gesagt, »Das ist eool.« Dann hab ieh halt gesagt, »Na dann nimm den 
Seheiß, aber ieh will da nieht mehr mit eueh ehillen«, oder so. Weil wenn die das Zeug 
nehmen, habe ieh aueh irgendwann den Anreiz, deshalb will ieh nieht mit denen zu tun 
haben. Und aueh wenn sieh zwei Freunde von mir sehlägem, dass ieh dann nieht ausraste 
und dann sage: »Ja komm, geh hin«, sag: »Was ist los?« Hör mir die Saehe von einem an, 
hör mir die Saehe vom anderen an. Dann versueh ieh mit denen einzeln zu reden und dann 
zusammen wieder gehen, weil es gab mal einen Zeitpunkt in [Wohnort] wo alle Stress mit 
meinem Cousin hatten. Weil der die Freundin halt hatte, von einem anderen. Dann bin ieh 
halt hingegangen, hab mir seine Saehen anhört, weil die wollten den alle sehlagen. Weil ieh 
habe denen aueh alle gesagt: »Wenn ihr den anfasst, ieh sehlag eueh alle, egal wie gut ihr 
meine Freunde seid.« Dann habe ieh die anderen angehört. Aber jetzt ist gut, jetzt sind wir 
alle wieder beste Freunde“ (4 Gustav, 60). 

Machtorientierte Jugendliche können ihre Meinung gegenüber der Peergroup 
selbstbewusst durchsetzen. „Wenn das meine Kumpels sind, dann würde ich die 
abhalten von der Scheiße. Ich würde nicht nein sagen, oder ja sagen, sondern: 
Macht euern Scheiß, ich bin weg.“ Die Familie ist für machtbewusste Jugend- 
liche ein Ort der Sicherheit. 

„Familie hat man ewig. Bei der ist man aufgewaehsen. Die füttern mieh dureh. Mit denen hat 
man Spaß. Mit denen heult man und laeht man. Mit denen maeht man was. Sie sind die 
einzigen Personen, denen ieh vertrauen ka nn “ (G3, 194). 

In ihrem Selbstkonzept betonen machtorientierte Jugendliche, dass sie sich von 
niemand bestimmen lassen und sie selbst diejenigen sind, die ihr Leben lenken 
und bestimmen. Der Sinn des Lebens ist kein bestimmter, vielmehr geht es 
darum, das Beste aus dem Leben zu machen. „Ich finde, dass das Leben wie ein 
Spiel ist. Man hat eine gewisse Anzahl von Leben und dann ein normales Leben. 
Wenn diese Herzen weg sind, dann stirbt man. Dann ist Game over“ (, 194). 
Vorbilder sind Menschen, die im Leben schon etwas erreicht haben, bzw. Men- 
schen, die keine Versager sind. Glaube hat für machtorientierte Jugendliche die 
Aufgabe, die Welt zu erklären, wie sie ist. „An irgendwas muss man ja glauben. 
Aber es hat einen Grund warum ich an Gott glaube“ (, 197). Glaube muss nicht 
durch den Besuch des Gottesdienstes bewiesen werden. Der Kontakt zu Kirche 
kommt über Kasualien wie Taufe, Kommunion, Konfirmation/Firmung, etc. 
zustande. Die Kirche als Institution spielt im Leben machtbewusster Jugend- 
licher keine Rolle. Für das alltägliche Handeln hat der Glaube keine Bedeutung, 
auch ist er nicht Gesprächsthema unter Jugendlichen. „Ich bin so aufgewachsen. 
Ich bin so aufgewachsen, dass ich an Gott glaube, dann glaub ich halt an Gott“ (, 
197). Das persönliche Gebet kann gelegentlich praktiziert werden. Im Wertefeld 
gruppieren sich machtbewusste Jugendliche beim Pol Selbststeigerung. 
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Transformation sozialer Kompetenzen und die Auswirkung auf Werte und 
Glauben: Bei machtbewussten Jugendlichen hat „Erwachsen werden“ kaum 
Auswirkungen auf deren soziales Handeln. Ebenso hat das Programm so gut wie 
keine Auswirkung auf Weitsicht, Werte- und Glaubensvorstellungen. Ihr Glaube 
wiederum hat keine Auswirkungen auf soziales Handeln. 

5.1.2 Charakterisierung der Autonomen 

Bei autonomen Jugendlichen ist sozialkompetentes Wissen vorhanden. Dieses 
Wissen kommt aber kaum zur Anwendung. „Also wenn so etwas nicht drange- 
kommen wäre, wäre die Schlägerei für mich die beste Lösung, wenn er eine auf 
die Fresse kriegt, dass der halt nichts mehr macht“ (7 Egon, 88), wie Egon be- 
tont. Autonome Jugendliche haben eine positive Gesamtwahrnehmung von 
„Erwachsen werden“. Sie finden Raum, über ihre Probleme zu reden, bekommen 
Sachverhalte erklärt, landen nicht, wie in anderen Unterrichtsstunden wegen 
Störens vor der Türe und finden die Arbeitsformen angemessen. Die Wahrneh- 
mung des unterrichtenden Lehrers ist positiv, wenn auch die Beziehung distan- 
ziert bleibt. Das Wissen über Sozialkompetenz ist durchaus vorhanden, der 
Lernzuwachs fällt allerdings gering aus. 

„Ich habe gelernt, dass Gewalt nieht immer eine Lösung ist und dass man sieh mit Mensehen 
verstehen kann, gegen die man was total hat, die man hasst. Dass man sieh nieht mit 
Sehlägereien und Geprügel auseinander setzen muss, sondern dass man sieh ignorieren kann, 
oder aueh miteinander reden kann“ (, 85). 

Das Hauptproblem liegt in der wahrgenommenen Diskrepanz zwischen den 
vermittelten Gewalt ablehnenden Kompetenzen und den in der Peergroup auf- 
tretenden gewaltbereiten Verhaltensweisen. 

„Meistens sind die sehweren Situationen so, dass es erstens gar nieht so viel bringt, wenn 
man darüber redet, weil die anderen gar niehts hören in dieser Zeit. Da sind die meisten 
gleieh auf Sehlägerei aus, oder einfaeh nieht mehr reden, oder sieh gegenseitig fertig 
maehen. Dann bringt so etwas meistens niehts. Wenn man so etwas zeigt, kommt man halt 
komiseh rüber. Deshalb wende ieh das öfter nieht so an“ (, 89). 



Die Familie ist für autonome Jugendliche wichtig im Sinne eines Rückhalts. 
Bedeutender im Hinblick auf das soziale Lernen sind jedoch die Freundschaften 
in der Peergroup. 

„Das habe ieh aueh sehon öfters gemerkt, dass die versueht haben nur drüber zu reden, oder 
bei einer Freundin oder einem Freund. Die haben aueh erst versueht darüber zu reden, was 
an der Beziehung kaputt ist und was nieht“ (, 91). 
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Während Freundschaften unter männlichen machtbewussten Jugendlichen sich 
auf das gleiche Geschlecht konzentrieren, gibt es Beziehungen unter autonomen 
Jugendlichen sowohl zu Jungen, als auch zu Mädchen. Dies zeigt sich in einer 
Aussage Egons über ein Gespräch mit einer Freundin: 

„Da war ne Freundin von mir, die hatte Stress mit ihrem Freund. Da ieh anfangs nieht 
wusste, was da los war, hat die mir erst mal erklärt. Dann habe ieh verstanden um was es 
ging und habe gesagt: »Er nimmt dieh so wie du bist, oder gar nieht.« Mit Tipps und so, 
halt“ (G3, 191-192). 




Abb. 49 Typologie: Autonome Jugendliche 

Mit Mobbing oder Gruppendruck konfrontiert, neigen autonome Jugendliche, 
wenn sie keine Unterstützung von Freunden in einer Konfliktsituation haben, 
dem Druck nachzugeben und sich der Gruppe anzuschließen. Lösungsstrategien 
bestehen darin, den oder dem Betreffenden aus dem Weg zu gehen. In ihrem 
Selbstkonzept sehen sie sich als autonom und von niemand fremd bestimmt, 
worauf sie auch stolz sind. Vorbilder haben sie daher nach eigener Aussage 
nicht, weil sie sich auf ihr Handeln konzentrieren, ihr Leben selbst lenken und 
bestimmen. Glaubensvorstellungen spielen kaum eine Rolle, oder gar keine. 
Kontakt zur Kirche besteht, wenn überhaupt nur durch Kasualien wie Taufe, 
Konfirmation oder Firmung. Dementsprechend vage sind auch die Glaubens Vor- 
stellungen. „An was ich glaube? Ich glaub nicht an so wirklich viel. Bis jetzt bin 
ich nicht so am Glauben“ (7 Egon, 92). Ähnlich lassen sich auch die Gottesvor- 
stellungen charakterisieren: „Ich denke eigentlich nur, meistens nie wirklich 
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drüber nach. Ich bin eigentlich nicht einer, der betet. Nicht wirklich, nein. Da 
fällt mir nichts ein“ (, 91). Ihre Haltung kann von einer atheistischen Haltung zu 
einer religionsfreien bzw. areligösen Vorstellung reichen. Die letztere charak- 
terisiert Hartmut Bärend: 

„Sie verstehen sieh überwiegend nieht als Atheisten, sie wollen nur mit einer besonderen 
Gottesbeziehung niehts zu tun haben. Sie haben vergessen, dass sie Gott vergessen haben“ 
(Bärend 2009:15-16). 

Autonome Jugendliche sind im Wertefeld (Abb. 27) dem Bereich unten links 
(Autonome) zuzurechnen. Transformation sozialer Kompetenzen und die 
Auswirkung auf Werte und Glauben: Bei autonomen Jugendlichen hat „Erwach- 
sen werden“ kaum Auswirkungen auf deren soziales Handeln. Die Vorstellungen 
über soziales Handeln sind einerseits so gut wie abgeschlossen, andererseits von 
einer Unsicherheit geprägt. „Erwachsen werden“ hat keine Auswirkung auf 
Weitsicht, Werte- und Glaubens-vorstellungen. Wenn von einem religiösen 
Glauben gesprochen werden kann, hat dieser keine Auswirkungen auf soziales 
Handeln. 

5.1.3 Charakterisierung der Ambivalenten 

Bei ambivalenten Jugendlichen ist sozialkompetentes Wissen abrufbar, teilweise 
kommt es auch zur Anwendung. Typisch ist eine Aussage Mehmets auf die 
Frage, was er anwenden kann: 

„Eigentlich nicht vieles. Es werden die Situationen geschildert, die man brauchen könnte. 
Die treten ja nicht immer jeden Tag auf, deshalb kann man sie ja auch nicht jeden Tag 
anwenden“ (10 Mehmet, 119-120). 

Ambivalente Jugendliche haben einen guten Gesamteindruck von „Erwachsen 
werden“. Damla meint: „Jeder war gut gelaunt, jeder war positiv. Bei den 
anderen Fächern da hat man schon mal gesagt: »Oh, ich habe jetzt keine Lust.« 
Ich glaube, bei dem Fach hat jeder Lust“ (8 Damla, 99). Die Jugendlichen finden 
die Stunden abwechslungsreich und können sich persönlich einbringen und 
werden auch herausgefordert, Mitschüler besser zu verstehen, wie Mehmet 
beschreibt: 

„Ja, früher war man ja auch ein bisschen, wie heißt das, (I: Sag es auf Türkisch.) (lacht) also 
so zurückhaltend mit den anderen Schülern. In den Klassenlehrerstunden musste man ja auch 
mit allen zusammen arbeiten. Da muss man auch mit den anderen Schülern in Kontakt sein 
und nicht nur mit seinen Freunden“ (10 Mehmet, 116). 

Die Auswirkungen auf die Klassengemeinschaft werden positiv gesehen. Das 
Lehrerverhalten wird so wahrgenommen, wie in anderen Unterrichtsstunden 
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auch. Ambivalente Jugendliche können für sich einen Lernzuwachs verbuchen. 
Dennoch scheint es in vielen Situationen und Kontexten schwierig zu sein, 
dieses Wissen anzuwenden. „Ich weiß nicht“ ist daher eine häufige Antwort auf 
die Frage, ob die „Erwachsen werden“ Stunden Auswirkungen auf das Sozi- 
alverhalten haben und man die Kompetenzen anwenden kann. Zwei Bereiche 
kommen bei den ambivalenten Jugendlichen wiederholt zum Vorschein: zum 
einen der situative Charakter eines Konflikts, bei dem apodiktischen Sätze nicht 
hilfreich sind, und zum anderen der emotionale Aspekt sozialer Kompetenz, wie 
Mehmet erläutert: 

„Ich glaube dir geht da nieht so viel dureh den Kopf, wenn du so eine Saehe siehst. Denn 
dann brieht aueh gleieh die Panik aus und dann weißt du nieht genau, was du jetzt maehen 
willst. Und von daher ist es sehwer, die zu verwenden“ (, 120). 




Abb. 50 Typologie: Ambivalente Jugendliche 

Was die Konfliktmuster angeht, steht sowohl die eigene Gesichtswahrung, als 
auch die des anderen im Vordergrund. Dieser Typus ist um des lieben Friedens 
Willen bereit, einiges einzustecken oder dem anderen aus dem Weg zu gehen. Es 
gibt aber eine unsichtbare Linie. Wenn diese überschritten wird, ist eine Eskala- 
tion der Gewalt schwer einzudämmen. Mehmet erklärt: 

„Wenn man mit einer negativen Einstellung da rangeht, dann könnte es in einer Sehlägerei 
enden. Er ist wütend auf mieh, ieh bin wütend auf ihn. Das würde nieht gut ausgehen.“ (, 
117). 
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Gleichzeitig ist für ihn Frieden das Wichtigste im Leben. Die Überzeugung, 
dass der Glaube das Handeln prägen sollte, ist ausgeprägt. „Weil, wenn man mit 
jemanden Streit hat, kann man nicht gleich auf ihn zugehen und ihn schlagen“ 
(,117). Bei Gruppendruck wird die Anwendung von Gewalt bevorzugt. Die 
ambivalenten Jugendlichen, die in dieser Studie befragt wurden, sind beide 
Muslime, türkischer Herkunft (Streib/Aygün 2008:8-9). In der Klasse und unter 
gleichaltrigen Freunden fühlen sie sich nicht ausgegrenzt. In Fragen der Religi- 
osität gibt es einige Unterschiede zu ihren gleichaltrigen Mitschülerinnen und 
Mitschülern. Ihre Glaubens- und Gottesvorstellungen sind traditioneller, wie 
Mehmet zum Ausdruck bringt: „Ich glaube an Allah und seinen Propheten, an 
Koran, an das jüngste Gericht. Ich glaube an die Engel.“ Ehrlichkeit, Vertrauen 
und die Familie sind wichtige Werte für ambivalente Jugendliche. Die Religion 
und die Eltern spielen eine entscheidende Rolle bei der Frage, wer das Leben 
lenkt und bestimmt. Vorbilder haben sie nach eigener Aussage nicht. In den 
Werteorientierungen kommt eine traditionell geschlechtsspezifische Sicherheits- 
orientierung zum Vorschein. Ein wesentlicher Wert ist für Mehmet der schu- 
lische und berufliche Aufstieg und der damit verbundenen Sicherheit. Für Damla 
liegt der Sinn des Lebens darin, eine glückliche Familie zu gründen. Die Peer- 
group spielt im Gegensatz zu anderen Schülern mit Migrationshintergrund eine 
weit untergeordnete Rolle als die der Familie und der muslimischen Gemein- 
schaft. Die Moschee wird als Ort des kollektiven Gebets und des Koranlesen- 
lernens wahrgenommen. Die Bezüge zum Vereins- bzw. Gemeindeleben in der 
Moschee scheinen ausgeprägter zu sein, als die der meisten christlichen 
Jugendlichen zu ihren Kirchengemeinden. Die Jugendlichen wurden schon als 
Kinder von ihren Eltern mit in die Moschee genommen. Dementsprechend 
positiv ist die Wahrnehmung des Moscheevereins bzw. der Moscheegemeinde. 
In der Moschee kommen Männer regelmäßig zum Gebet zusammen, die Frauen 
unregelmäßiger, nur an bestimmten Feiertagen. Dementsprechend sind auch die 
geschlechtsspezifischen Wahrnehmungen unterschiedlich. Während Damla ihre 
persönliche Freiheit schätzt, u.a. nicht das Kopftuch tragen zu müssen, spürt 
Mehmet einen inneren Druck, regelmäßig zum gemeinsamen Gebet in die 
Moschee gehen zu müssen und fünf Mal am Tag das persönliehe Gebet zu verriehten: 

„Glaube ist so wie, das kann man jetzt nieht vergleiehen. Du glaubst an jemanden und der 
hilft dir, und um diese Hilfe zu bekommen, musst du beten. Das ist ja so, wenn man jetzt in 
einer sehwierigen Situation ist, man betet nieht zu Allah oder seine Freunde, man maeht 
seine fünf Gebete nieht. Wenn du dann aber in einer sehwierigen Situation bist, dann 



Damla und Mehmet erleben keine Ausgrenzung oder Diskriminierung wegen ihres religiösen, 
nationalen oder kulturellen Hintergrundes. Beide haben eine positive Wahrnehmung von Christen 
in ihrer Umgebung. 
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plötzlich aber betest, es aber davor nieht gemaeht hast und gesagt hast: »Das ist ja egal«, 
dann hat das ja aueh keine Wirkung. Denn du gehst nur zu Allah, wenn du Probleme hast 
und an ihn eigentlieh gar nieht glauben würdest“ (124). 

Im Werte feld (Abb. 27) ist der Typus auf der rechten Seite dem Bereich 
Integrierte und Statussuchende zuzuordnen. Dieser Typus ist der einzige der sich 
in dem Bereich kaum Wissen und Wissen vorhanden über zwei Bereiche erstre- 
ckt, also einen breiten Bereich abdeckt. Ähnlich betonen auch Streib und Gen- 
nerich, dass muslimische Jugendliche heterogener in ihren Einstellungen sind als 
ihre gleichaltrigen christlichen Weggefährten (Streib/Gennerich 2011:124-128). 
Transformation sozialer Kompetenzen und die Auswirkung auf Werte und Glau- 
ben: Bei ambivalenten Jugendlichen hat „Erwachsen werden“ Auswirkungen auf 
deren soziales Handeln. Die Vorstellungen über soziales Handeln sind teilweise 
unsicher und somit veränderbar. Persönliche und zwischenmenschliche Werte 
werden durch das Lions-Quest Programm bestärkt. Berührungspunkte zu imma- 
nenten Glaubensvorstellungen gibt es, so dass man sagen kann, dass „Erwachsen 
werden“ einzelne Glaubenswerte bestätigt. 

5.1.4 Charakterisierung der Selbstbewussten 

Bei selbstbewussten Jugendlichen ist das programmbezogene Wissen von „Er- 
wachsen werden“ marginal abrufbar. Das Programm bringt ihnen nichts wesent- 
lich neues. Im Handeln zeigt sich dennoch soziale Kompetenz. Auf die Frage, ob 
sich nach dem Programm bei ihr etwas verändert habe, antwortet Judy: „Bei mir 
war das gleich wie vorher“ (6 Judy, 76). Selbstbewusste Jugendliche haben einen 
positiven Gesamteindruck von „Erwachsen werden“. Dies bezieht sich auf alle 
Aspekte, wie die didaktisch-methodische Vielfalt an Arbeitsformen, die positive 
Wahrnehmung des Lehrers, die Einführung, Bearbeitung und Sicherung von 
Themen sowie die Schülerorientierung. Im Gegensatz zu machtbewussten Ju- 
gendlichen ist durchaus sozialkompetentes Wissen abrufbar. Das Besondere liegt 
darin, dass die Stunden für selbstbewusste Jugendliche nichts wesentlich neues 
bringen. Weder bei Auswirkungen auf die Klassengemeinschaft, noch bei per- 
sönlicher Rücksichtnahme bei Mitschülern, noch bei der Anwendung außerhalb 
von „Erwachsen werden“ lassen sich Veränderungen wahrnehmen. Charakteris- 
tisch ist die Aussage von Judy: 

„Bei der leh-Botsehaft war das manehmal hilfreieh. Sonst ist es halt geblieben, wie vorher 
aueh. leh habe sehon meine eigenen Erfahrungen gemaeht und mir eine Meinung gebildet“ 
(Gl, 159). 
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Abb. 51 Typologie Selbstbewusste Jugendliche 

Selbstbewusste Jugendliche haben eine ganze Reihe an Handlungsmöglich- 
keiten, die sie in Konfliktsituationen einsetzen können. Sie suchen vermehrt das 
Gespräch in Konfliktsituationen, besprechen Lösungsmöglichkeiten, oder 
schlagen einen Perspektivenwechsel vor. Wichtiger als die Durchsetzung eigener 
Interessen ist der Erhalt einer Freundschaft. Die Anwendung von Gewalt wird 
abgelehnt. Bei Mobbing oder Gruppendruck versuchen selbstbewusste Jugend- 
liche ihren Alterskameraden von der Sinnlosigkeit ihrer Handlung argumentativ 
entgegenzutreten: „Das ist mir auch persönlich wichtig, dass ich nicht Streit mit 
irgendwelchen Leuten anfange und Gewalt dann anzufangen. Das finde ich 
schon schlimm“ (6 Judy, 83). In ihrem Selbstkonzept betonen selbstbewusste 
Jugendliche ihr „Ding zu machen“ (, 82). Das bedeutet zwar, dass sie sich an 
anderen orientieren können, aber darauf bestehen, zu tun, was ihnen gefällt. 
Beziehungs- und universalistische Werte spielen eine große Rohe, wie Judy 
ausdrückt: 

„Ich würde sagen, meine Familie und meine Freunde sind mir ganz wiehtig. Weil, ohne die 
hätte ieh glaub ieh niemanden. Das ist mir wiehtiger. Lieber habe ieh Familie, als dass ieh 
jetzt Karriere hab und Geld, was sieh viele wünsehen. Da hab ieh lieber eine Familie die 
mieh liebt und wo ieh akzeptiert werde, so wie man ist“ (, 81). 

Kontakt zur Kirche spiegelt sich in sporadischen Gottesdienstbesuchen wieder, 
die aber als langweilig empfunden werden. Glaube wird als Gesinnung verstan- 
den, oder funktional gesehen, zur besseren Lebensbewältigung: „Ich glaube 
einfach an, religiös gesehen, an Gott. Da halte ich mich irgendwie fest“ (, 83). 
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Die Gottesvorstellungen sind deistisch geprägt und rechnen nicht mit einem 
Eingreifen Gottes in der Geschichte (Faix 2007:250). Die Vorstellungen sind 
auch nicht spezifisch ausgeprägt, weshalb beim Thema Gott folgende Begriffe 
assoziiert werden, wie „Glaube, Religion, Konfi, Hilfe, so Zeug“ (, 82). Die 
religiöse Praxis spielt für selbstbewusste Jugendliche eine nebensächliche Rolle. 
Private oder öffentliche religiöse Praxis wird selten oder nie vollzogen. Selbst- 
bewusste Jugendliche sind im Wertefeld dem Bereich Humanisten zuzuordnen 
(Abb. 27). Transformation sozialer Kompetenzen und die Auswirkung auf Werte 
und Glauben: Bei selbstbewussten Jugendlichen hat das Lions-Quest Programm 
kaum Auswirkungen auf deren soziales Handeln. Sie sind sich in sozialem 
Handeln sicher und ihre Vorstellungen sind weitgehend abgeschlossen. „Erwach- 
sen werden“ hat kaum eine Auswirkung auf ihre Weitsicht, ihre Werte- und 
Glaubensvorstellungen. Der Glaube spielt für die Lösung von Konflikten keine 
Rolle. 

5.1.5 Charakterisierung der Kompetenten 

Bei kompetenten Jugendlichen ist ein umfangreiches Wissen über soziale Kom- 
petenzen abrufbar. Dieses Wissen können sie in unterschiedlichen Kontexten 
anwenden: 

„Gerade die leh-Botsehaft, das war das Wiehtigste. Da habe ieh gemerkt, wenn ieh die 
anwende, dann pusht man sieh aueh nieht so hoeh und fangt mit sehreien an und tut den 
anderen nieht so angreifen“ (3 Julian, 46). 

Unter kompetenten Jugendlichen ist der Gesamteindruck von „Erwachsen 
werden“ sehr positiv. Die Stunden werden wertgeschätzt. Der Inhalt und die 
Arbeitsformen sind für die Situation der Jugendlichen von Relevanz. Der Lehrer 
wird von den meisten positiv, von manchen sehr positiv wahrgenommen. Alle 
können, wenn auch in unterschiedlicher Intensität, einen Lernzuwachs bei sich 
feststellen und positive Auswirkungen auf die Beziehungen unter den Mit- 
schülern sowie der Klassengemeinschaft als Ganzes wahrnehmen. Leonies 
Aussage unterstreicht dies: 

„Ich denke sehon, dass wir da gelernt haben, wie es im Unterrieht abgehen soll, oder aueh 
vor dem Unterrieht, oder aueh mittags. Dass man andere nieht mobben soll und miteinander 
reden soll. Ieh denke sehon, dass es ein bissehen Auswirkungen auf unsere Klasse hatte. (...) 
Es gibt sehon Pro-bleme so. Ieh denke, wir sind jetzt sehon eine Klasse geworden, eine 
Gemeinsehaft, aueh wenn es jetzt mit den Lehrern und so war.“ (I Leonie, 26). 

Kompetenten Jugendlichen fällt es leicht, das Wissen in neuen Kontexten anzu- 
wenden, wie Sven dies in seiner Freizeitgestaltung beobachtet. 
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„Das mit dem Streitschlichten konnte ich außerhalb anwenden. Auch wenn beim 
Fußballspiel zwei aneinander geraten, ist das wichtig, dass man die gleich auseinander 
tut, nicht dass sie sich stärker beleidigen und eine gelbe oder sogar eine rote Karte dafür 
bekommen“ (9 Sven, 108). 




Abb. 52 Typologie: Kompetente Jugendliche 



In Konflikten haben kompetente Jugendliche ein breit gefächertes Repertoire an 
Handlungsmöglichkeiten, deren Evaluation den Rahmen dieser Auswertung 
sprengen würde. In den Interviews lehnen die Befragten Gewalt ab, und haben 
häufig eine gute Selbsteinschätzung, was das Programm leisten kann und was 
nicht, wie Wolfgang auf die Frage, ob ihm die Stunden geholfen haben, mehr 
Rücksicht auf Mitschüler zu nehmen, antwortet: 

„Ja, in gewisser Hinsicht schon. Ja. Es ist jetzt nicht so dass ich perfekt geworden bin, dass 
ich nie mehr Vorurteile habe. Aber es hat mir, bevor ich Vorurteile habe, geholfen, ein 
bisschen zum Nachdenken gegeben“ (1 1 Wolfgang, 127). 

Wichtige Werte sind für kompetente Jugendliche ihre Familie, Freunde und 
Vertrauen. Vorbilder sind Menschen die etwas in ihrem Feben erreicht haben. 
Dies sind in der Regel Personen aus der unmittelbaren Umgebung wie Mütter, 
Verwandte, oder Fehrer. Für die meisten liegt der Sinn des Febens darin etwas 
aufzubauen, Erfolg zu haben, oder ein Ziel zu erreichen. Bei den kompetenten 
Jugendlichen gibt es im Bereich der Religiosität zwei unterschiedliche Ausprä- 
gungen. Jugendliche mit metatheistischen oder barocken Gottesvorstellungen 
(Faix 2007:250-251) besuchen nur gelegentlich oder äußerst selten einen Gottes- 
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dienst. Das Glaubensverständnis ist funktional geprägt, wobei der Glaube etwas 
bringt, wenn sie in einer schwierigen Situation sind. Typisch dafür ist die 
Aussage von Sven: 

„Vor den »Erwachsen werden« Stunden habe ich ja auch schon an Gott geglaubt und an 
Jesus. Vielleicht jetzt ein bisschen mehr, oder intensiver. Aber jetzt auch nicht arg, dass ich 
jeden Sonntag in die Kirche gehe, oder die ganze Zeit bete“ (9 Sven, 1 14). 

Jugendliche mit einer biblischen bzw. traditionell christlichen Gottes Vorstellung 
besuchen regelmäßig den Gottesdienst. Sie rekrutieren sich aus dem evange- 
lischen, dem katholischen und evangelisch-freikirchlichen Bereich. Der Glaube 
gehört neben den oben genannten, zu ihren wichtigsten Werten im Leben, nach 
denen sie sich ausrichten. Olaf erklärt: 

„Gott ist eine ganz wichtige Rolle in meinem Leben. Er hat mir immerhin das Leben 
geschenkt, meinen Eltern auch, meinen Freunden auch. Er ist ganz wichtig für mich durch 
die Sachen, we nn ich jetzt Probleme habe, dann rede ich öfters Mal mit ihm, bin dann ab und 
zu in der Kirche, unter uns“ (2 Olaf, 39). 

Jana erläutert ähnlich: „Das ist, also wenn man weiß, dass jemand da ist, den 
man braucht, und dass man tief im Inneren weiß, ich habe jemanden, auch wenn 
ich alleine bin“ (13 Jana, 150) Glaube hat bei diesen Jugendlichen nicht nur eine 
kognitive Komponente, sondern auch eine emotional-gefühlvolle, die bei Wolf- 
gang deutlich wird: „Ich fühle mich, wenn ich bete, das man mit jedem über 
seine Probleme reden kann, dass man geborgen ist und die Gemeinschaft auch 
hat“ (11 Wolfgang, 134). Die Erfahrungen mit und die Wahrnehmung der Kirche 
sind größtenteils positiv. Die meisten Schüler haben schon im Elternhaus den 



Eine bedeutende Ausnahme stellen zwei Schüler dar, die in ihrem Wohnort den Kontakt mit ihrer 
ev. Kirchengemeinde abgebrochen haben. Der eine ließ sich nicht konfirmieren, der andere in 
einem anderen Ort. Max kommentiert dies: 

„Da ist man größtenteils geschockt, was da gepredigt wurde in der Kirche. In [Wohnort] 
speziell, ich mein bei manchen Leuten jetzt speziell, wie die glauben, wie konservativ und 
altmodisch die eigentlich noch sind.“ (5 Max, 73). 

Julian fallt auf die Frage was ihm in den Sinn kommt, wenn er an Kirche denkt, „eigentlich gar 
nichts“ (3 Julian, 49) ein und kommentiert später: „In der Kirche ist es oft so, dass man nur mit so 
Sonntagschristen zusammen ist. Die sind dann nur am Sonntag so die Lieben, und so was mag ich 
nicht“ (, 49). Diese radikale Abwehr von der lokalen Kirche hat für beide unterschiedliche Konse- 
quenzen. Sie bedeutet jedoch nicht eine Abkehr des Interesses am Glauben. So finden beide den 
Religionsunterricht interessant. Der eine der eine humanistische Grundüberzeugung hat, bezeich- 
net sich bei der Frage nach der Konfessionszugehörigkeit als freidenkend, interessiert sich für 
gewaltlosen Widerstand (Gandhi, Martin Luther King) und fährt mit einer Schülergruppe nach 
Taize, während der andere sich einer freikirchlichen Gemeinschaft anschließt: 

„Wenn man in einer Gemeinde ist, wo es gut zugeht und wo es herzlich ist, da macht’ s auch 
Spaß immer zum Gottesdienst zu gehen und da hat man auch jemanden zum reden. Da ist es 
auch immer offen“ (, 50). 
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Glauben vermittelt bekommen und sind in einem kirchlichen Umfeld aufge- 
wachsen. Traditionell-christliche Jugendliche entdecken nicht nur allgemein 
immanente Werte in „Erwachsen werden“, sondern auch explizit transzendente 
Werte, die Jana in „Erwachsen werden“ gelernt hat: 

„Dass man halt auch manchmal verzeihen muss. Dass es halt nieht im Leben ohne geht, 
manehmal. Und wenn es blöd ist, wenn sieh die Welt so zerstreitet. (13 Jana 146) (...) dass 
es nieht so mit Streit ist, weil das will ja Jesus aueh nieht, dass wir uns streiten.“ (, 150) 

Kompetente Jugendliche sind im Wertefeld in den beiden oberen Bereichen unter 
Integrierte und Humanisten zu finden (Abb. 27). Transformation sozialer 
Kompetenzen und die Auswirkung auf Werte und Glauben: Bei kompetenten 
Jugendlichen decken sich die persönlichen Werte weitgehend mit denen von 
„Erwachsen werden“. In ihrem sozialen Handeln sind sie sich sicher, ihre Ein- 
stellungen sind aber veränderbar. „Erwachsen werden“ bestärkt ihre Weitsicht 
und ihre Werte. Die immanenten Glaubensvorstellungen traditionell-christlicher 
Jugendlicher werden bestätigt. Zwischen den Grundannahmen kompetenter 
Jugendlicher und den von „Erwachsen werden“ besteht kein Widerspruch. Der 
Glaube hat für die meisten Jugendlichen eine Auswirkung auf ihr soziales 
Handeln. 

5.1.6 Die Typologie im Wertefeld 

Die Subjekte sozialer Lernprozesse können nach mehreren Kodiervorgängen und 
der anschließenden Typologisierung im Wertefeld verortet werden (Abb. 53). 
Kompetente (grün) und selbstbewusste (beige) Jugendliche lassen sich den 
Feldern „Humanisten“ und „Integrierte“ zuordnen. Sie decken so gut wie alle 
Dimensionen der oberen beiden Felder ab. Nach Streib und Gennerichs 
Religiositätstypen (2011:30) sind dies die Felder „Religiosität jenseits 
organisierter Religion“ und „traditionelle organisierte Religion“. Ambivalente 
Jugendliche (rot) sind dem Feld „Statussuchende“, bzw. der Dimension 
Sicherheit zuzuordnen. Sie befinden sich im Feld „Religion mit starker 
Abgrenzung nach außen und innerer Kontrolle“. Machtbewusste Jugendliche 
(violett) sind ebenfalls diesem Feld zuzuordnen, allerdings der Dimension 
Macht. Autonome Jugendliche (pink) können dem unteren linken Feld, 
„Hedonismus“, bzw. dem Religiositätstypus „Säkular, sich von Religion 
abgrenzender Selbst-Attribution“ zugeordnet werden. Sie liegen in den 
Dimensionen Anregung und Hedonismus. Die Namen werden dort im Wertefeld 
verortet, wo die häufigsten Nennungen auftreten (siehe Abb. 6 und 37). 
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Abb. 53 Interviewte im Wertefeld 
5.2 Methodische Reflexion 

Eine intradisziplinäre Arbeitsweise ist in der alltäglichen Arbeit als Lehrer eine 
Selbstverständlichkeit. Jedoch verläuft die Anwendung in einem Forschungspro- 
zess auf einer ganz anderen Ebene. Diese war sowohl sehr gewinnbringend, als 
auch herausfordernd. Die Arbeit umfasste die Wissensgebiete der Erziehungs- 
wissenschaften, Psychologie, Soziologie und Praktischen Theologie. Eine He- 
rausforderung bestand in der teilweise divergierenden Terminologie und unter- 
schiedlichen Gewichtung, vor allem im Kompetenzdiskurs. Die methodologische 
Arbeitsweise der Intradisziplinarität Van der Yens und Ziebertz war gut 
nachvollziehbar. Die Einbeziehung der unterschiedlichen Forschungsdisziplinen 
konnte gewinnbringend eingesetzt werden. Der ursprüngliche Arbeitstitel bezog 
sich auf die Programmevaluation von Lions-Quest „Erwachsen werden“. Die 
Konkretisierung in Richtung Werte- und Glaubensvorstellungen, machte das 
Schreiben dieser Arbeit spannender, aber auch umfangreicher. 

Die Evaluation erfolgte in Form von dreizehn Einzelinterviews und drei 
Gruppeninterviews. Die Gruppeninterviews stellten eine gute Ergänzung dar. 
Dort kamen einige Einsichten zu Tage, die in den Einzelinterviews nicht geäu- 
ßert wurden, als z.B. die Befragten rechtfertigen mussten, dass sie von „Erwach- 
sen werden“ profitiert hatten, was im Gegensatz zu Aussagen, wie „keinen Sinn 
in dem Programm zu sehen“, stand. Die Verteidigung der eigenen Position, die 
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durch die anderen Teilnehmer hinterfragt wurde, kam so nur im Gruppeninter- 
view vor. Die inhaltliche Breite wurde durch das aufgefächerte Themenspek- 
trum erreicht. Dies lies Kontrastierungen möglich werden. Auch in der Dichte 
und Tiefe zeigte sich, dass die Befragten aufeinander eingingen, Redebeiträge 
der anderen aufnahmen, oder diese kommentierten und teilweise eine Gesprächs- 
atmosphäre entstand, in der sich der Interviewer weitgehend zurücknehmen 
konnte. Es gab zwar Unterschiede in der Länge der Wortbeiträge, jedoch 
konnten alle Aussagen der Befragten hinreichend analysiert werden. Die Freiheit 
der Diskussion wurde vor allem nach dem anschauen der Vignette und der 
Präsentation der Dilemma- Situation erreicht. Die anderen Teile der Gruppen- 
interviews verliefen eher in Gesprächs- als in Diskussionsform. Die halbstandar- 
disierten Interviews eigneten sich gut, um den Werte- und Glaubensvorstel- 
lungen der Jugendlichen Ausdruck verleihen zu können. 

Der Prozess der Datenanalyse gestaltete sich zeitaufwendig, im Beson- 
deren die einzelnen Kodiervorgänge. Die Übergänge zwischen den Kodiervor- 
gängen glichen einem vorsichtigen Abtasten in ungewohnter Umgebung. Die 
Kodiervorgänge verliefen dann recht zügig. Der Vergleich zwischen Aussagen 
von Einzel- und Gruppeninterviews gestaltete sich mit der Datenanalysesoftware 
MAXQDA 2010 schwierig und führte beim Kodieren zu über 2000 Kodes, die 
schwer zu handhaben waren. Ansonsten war die Software eine hervorragende 
Hilfe. Während der Kodiervorgänge wäre eine Arbeitsgruppe hilfreich gewesen, 
mit der man sich über den jeweiligen Stand hätte austauschen können. Mit jedem 
weiteren Kodiervorgang kamen neue Einsichten zu Tage. Gleichzeitig wurden 
auch die Grenzen der empirischen Überprüfbarkeit klarer. Am deutlichsten 
wurde das bei den intrapersonalen Transformationsprozessen von Werte- und 
Glaubensvorstellungen, das Max treffend beschreibt: 

„Ich weiß nicht wie ich bei anderen Situationen reagieren würde, wenn ich die Stunden nicht 
gehabt hätte, weil es ja kein Stoff ist wie Mathematik, wo ich das nicht kann. Ich glaub, 
wenn ich es nicht gehabt hätte, die zwei Jahre lang, ich glaube ich würde anders reagieren. 
Ich ka nn es aber nicht sicher sagen. Man ka nn es ja nicht testen, oder irgendwie prüfen oder 
so“ (5 Max, 65). 

Der Einsatz der Wertefeldanalyse (Gennerich 2010) als heuristisches Werkzeug, 
das parallel zu den Kodiervorgängen eingesetzt wurde, hat sich bewährt. Schon 
recht früh konnten die Aussagen zu Werte- und Glaubens Vorstellungen mit den 
Dimensionen der verschiedenen Felder zugeordnet werden. Mit jedem weiteren 
Kodiervorgang wurde eine größere Dichte erreicht. Selbst nach der Typenbil- 
dung lassen sich die Ergebnisse der Wertefelder bestätigen. 

Sozialkompetenz ist als ein vielschichtiges Konstrukt zu sehen. Es ist 
schwer, von dem Begriff im Singular zu reden. Grundlegende Faktoren, die 
einen Einfluss auf die Sozialkompetenzen haben, gilt es, in weiteren Studien zu 
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erforschen. Hier zu nennen wäre die Rolle des Willens und des Selbstkonzeptes. 
Weitere intervenierende Bedingungen müssten genauer untersucht werden, wie 
der Einfluss von Medien, der in dieser Untersuchung keine Rolle spielte. Dann 
spielt die Frage nach der Motivation eine wichtige Rolle. Hier könnten auch 
andere Forschungsmethoden, wie die teilnehmende Beobachtung, zum Einsatz 
kommen. Ein weiterer wichtiger Bereich stellt der situative Kontext dar. Werte- 
und Glaubensvorstellungen lassen sich abfragen, aber wie diese in einer 
bestimmten Situation zum Einsatz kommen, ist eine andere Frage. Dies hat Max 
auf eindrückliche Weise betont: 

„Was einem wiehtig ist, das kann man selber sehwer beantworten, weil man kann sagen: 
»Mir ist das wiehtig und das und das.« Aber das ist ja tief in einem drin. Und man weiß nie, 
wie man in einer solehen Situation darauf reagieren würde, wenn man sagt, »Wie würdest du 
reagieren?« Weil wenn man an der Front steht und einem gegenüber steht, dem Feind, und 
bist gleieh tot, dann wärst du wahrseheinlieh wie ein Held, hättest keine Angst und so. Aber 
das kann man ja nieht beantworten, wie man jetzt in einer Situation jetzt reagieren würde. 
Das ist immer sehwierig“ (,71). 

In einer Langzeitstudie könnte erforscht werden, ob durch einen längerfristigen 
Unterricht im Bereich des sozialen oder ethischen Lernens Prozesse in Gang 
gesetzt werden, die dauerhaft zu einer Einstellungsveränderung führen. Ebenfalls 
sollte in weiteren Studien die Einbettung eines Lebenskompetenzprogramms im 
Hinblick auf das Schulleben als Ganzes untersucht werden. Was verändert sich 
an einer Schule, wenn alle Schülerinnen und Schüler ab Klasse 5 bis 8 
beispielsweise in „Erwachsen werden“ wöchentlich unterrichtet würden? In der 
Theologie, besonders im protestantischen Verständnis, wird seit Jahrhunderten 
betont, dass der Glaube eine Gabe sei. Aus Sicht der modernen Erforschung der 
religiösen Entwicklung und Glaubensvorstellungen wäre zu fragen, in wieweit 
Glaube, Werte und Weltbild auch sozialisationsabhängig sind. Die Rückschlüsse, 
die sich in kirchlicher Arbeit vollziehen ließen, seien sie im parochalen oder 
schulischen Bereich, wären weit reichend. Eine Korrelation von Text und 
Kontext hätte umfangreiche Folgen für das Bildungs- und Missionsverständnis 
der Kirche. Als nächsten Schritt der methodischen Reflexion sollen die 
Gütekriterien qualitativer Forschung aufgezeigt werden. 

5.2.1 Gütekriterien qualitativer Forschung 

Nach der methodischen Reflexion soll nun der empirisch-qualitative Forschungs- 
ablauf überprüft werden. Die Psychologin Ines Steinke benennt die Kernkriterien 
qualitativer Forschung. Diese werden im Folgenden aufgezeigt und es wird 
deutlich gemacht, wo diese Kriterien im Forschungsprozess Anwendung finden 
(Steinke 2003:324-331). 
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Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit wurde durch die 
Dokumentation des Forschungsprozesses in Kapitel 4 dargestellt. Dazu zählen 
das Vorverständ-nis des Forschers (Kap. 4.1) und die methodologische 
Vorgehensweise (Kap. 4.2). Die Dokumentation der Daten (Anhang B 
Transkribierte Interviews), der Erhebungsmethoden und des Erhebungskontextes 
(Kap. 4.4.2) von Entschei-dungen und Problemen (Kap. 4.3) und die der 
Informationsquellen sind an zahlreichen Stellen in Kapitel 4 und 5 als wörtliche 
Zitate angeführt (Helfferich 201 1:154-155). 

Die Indikation des Forschungsprozesses: 1. Die Forschungsfrage (Kap. 
1.3) legt einen qualitativen Zugang der Untersuchung nahe. Dies spricht für die 
Indikation des qualitativen Vorgehens. 2. Die Methoden sind zur Erhebung und 
Auswertung dem Untersuchungsgegenstand angemessen (Kap. 4.5). Die Äuße- 
rungen der Untersuchten nehmen in vielen wörtlichen Zitaten in Kapitel 4 und 5 
einen ausreichenden Spielraum ein. Die Verfahren ermöglichten Überra- 
schungen. Während der Datenanalyse wurden verschiedene Memos geschrieben, 
die Notizen zu den Dokumenten und Kodes enthalten. Als Beispiel sei Memo 69 
aufgefährt. 

Titel Memo 69 Dokument 4 Gustav Absatz 29 

Autor Gabriel Erstellt am 31.08.2012 

Obwohl Gustav häufiger als andere an Konflikten beteiligt zu sein seheint, ist verwunderlieh, 
dass er auf Fragen, wie er in bestimmten Situationen reagieren würde, sieh noeh keine 
Gedanken gemaeht hat, oder nieht weiß, was er sagen soll. 

Als Lehrer bin ich in den letzten Jahren täglich im Feld anwesen gewesen. Der 
Kontext Schule ist mir seit Jahren sehr gut vertraut. 3. Die Transkription erfolgte 
nach den Kriterien der Handhabbarkeit und der Lesbarkeit (Kap. 4.1.3) (Kuck- 
artz et al. 2007:27-29). 4. Die Auswahl des Samplings wurde hinreichend 
begründet (Kap. 4.4.2). 5. Das Forschungsdesign zeigt auf, wie die Erhebungs- 
methoden und die Auswertungsmethoden zueinander passen (Kap. 4.4.1). Die 
empirische Verankerung wurde durch die kodifizierte Methode der Grounded 
Theory gewährleistet. Die Theorie- und Typenbildung erfolgte nach der 
Fallkontrastierung nach Kelle und Kluge (5.1). Für die entwickelte Theorie 
werden hinreichend Textbelege geliefert. 

Limitation: Eine empirische Überprüfung der Typologien wäre wün- 
schenswert, da die Untersuchung schulartspezifisch und regional begrenzt war. 
In den bisherigen Studien zu Lions-Quest war die Realschule deutlich unter- 
repräsentiert (2.5). Viele Studien verglichen die Ergebnisse aus Schülersicht von 
Gymnasien und Hauptschulen (Bauer/Langness/Hurrelmann 2004:36-100; Bauer 
2004:123-130; Bittlingmeyer/Sirch 2006:36-100), oder es wurde nicht schulart- 
spezifisch untersucht (Kähnert 2003:102-110; 185-191; Roth/Petermann 2002a; 
2002b). Diese Studie schließt eine Forschungslücke hinsichtlich der Unter- 
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repräsentiertheit der Realschule. Die Frage, die sich stellt, ist aber, ob sich die 
Ergebnisse auch auf Hauptschulen, Gymnasien oder andere bestehende oder 
entstehende Schularten übertragen lassen können. Neben der schulartspezi- 
fischen Ausrichtung wäre außerdem der regionale Charakter der Untersuchung 
zu erwähnen. In weiteren Studien wäre zu untersuchen, ob die Typologie in 
anderen Teilen Deutschlands einsetzbar wäre, man denke an Kontexte wie Groß- 
städte oder Ballungsräume. Stellt beispielsweise der hohe Anteil an kompetenten 
Jugendlichen eine regionale Besonderheit des ländlich-kleinstädtischen Kon- 
textes in einer weithin vom evangelischen Klein- und Bildungsbürgertum 
geprägten Region Baden- Württembergs dar? Um über den Sättigungsgrad, den 
bisherige quantitative Studien in der Programmevaluation erreicht haben, hinaus- 
zukommen, wären trianguläre Studien wünschenswert. Ein weiterer Bereich, in 
dem Forschungsbedarf besteht, stellt das Präventionsdilemma (Bauer 2005) dar, 
die Einsicht, dass Armut, soziale Ungleichheit und Benachteiligung wesentliche 
Faktoren sind, die auf die Ausbildung von Lebenskompetenzen Einfluss haben. 
Bei den Typen mit verringerter Handlungsanwendung von sozialen Kompe- 
tenzen, scheint es Anzeichen der sozialen Ungleichheit zu geben, die sich 
negativ auswirken. Ein weiterer Sozialisationsbereich, der in der Untersuchung 
nicht ausgewogen Beachtung fand, betrifft die Jugendlichen aus Einelternfa- 
milien (4.4.1), sowie der Bildungshintergrund der Eltern. 

Reflektierte Subjektivität: Auf die persönlichen Voraussetzungen für die 
Erforschung des Gegenstandes, der persönlichen Motivation, der Konstituierung 
des Forschers, wurde mehrfach in der Forschungsarbeit hingewiesen (1.1. und 
4.1.1). Die Erhebungssituation der Interviews wurde reflektiert (4.4.2). Ab- 
schließend möchte ich dies im Hinblick auf das Interviewverhalten tun (Helf- 
ferich 2011:157). Die Interviews verliefen flüssig, der Gesprächs Aus s wurde 
kaum unterbrochen. Die einzigen Situationen, die eine Herausforderung darstel- 
lten, waren bei drei Mädchen, die in manchen Interviewsteilen fast nur Einsatz- 
Antworten gaben. Eine weitere Situation, in der vor allem die jüngeren Schüle- 
rinnen Schwierigkeiten hatten, zeigte sich, wenn sie nach sozialer Kompetenz 
befragt wurden und dieser Begriff ihnen nichts sagte, wie bei Judy: 

I: Sagt dir der Begriff Kompetenz etwas? Wenn man sagt, der ist kompetent? (Judy: Nein.) 

Wenn jemand eine Befähigung hat, etwas gut zu maehen, dann sagt man das. Wann würdest 

du sagen, dass jemand sozial kompetent ist, oder soziale Kompetenz hat? (6 Judy, 87). 

In jedem Abschnitt des Kodierens (4.8) und der Theorie- und Typenbildung 
wurde auf die Kohärenz geachtet. Auf die Relevanz der Untersuchung wurde an 
mehreren Stellen hingewiesen (1.1 und 4.1.1). 
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5.2.2 Evaluation der Ergebnisse nach Variablen 

Bei der Auswertung nach den Variablen sind vor allem die horizontalen Ebenen 
der Kreuztabelle Selektives Kodieren (Abb. 46) von Bedeutung: Kaum Anwen- 
dung, Ambivalenz und Anwendung sozialer Kompetenz. Die Variable ndich Alter 
ist für die Untersuchung nicht aussagekräftig. Einer Aufteilung in Altergruppen 
zeigt vier 13- 14jährige, sieben 15jährige und zwei 16- 17jährige. Ebenso sind die 
Variablen Lebens Situation der Eltern und die Anzahl der Geschwister nicht aus- 
sagekräftig. Die Eltern fast aller Befragten sind verheiratet. Bei einem Schüler ist 
die Mutter verwitwet. Die Anzahl der Geschwister ist ebenfalls kaum aussage- 
kräftig. Unter den Ambivalenten ist die Anzahl der Geschwister sind mit drei, 
bzw. fünf signifikant höher als bei allen anderen Typen. Alle weiteren haben 
zwei oder weniger Geschwister. Ähnlich uneinheitlich ist die Variable zukünf- 
tiger Bildungs- und Berufswunsch. Aus den genannten Antworten (Berufliches 
Gymnasium, Berufskolleg, Ausbildung bzw. Studium) lassen sich keine deut- 
lichen Ergebnisse ableiten, außer dass über zwei Drittel die Hochschulreife oder 
Fachhochschulreife anstreben. Bei den Variablen Geschlecht (Abb. 54) ist 
festzustellen, dass zwei Schüler im Bereich „kaum Anwendung“ sozialer 
Kompetenz (Machtbewusste und Autonome) zu verorten sind. Bei den ambiva- 
lenten Jugendlichen ist das Geschlechterverhältnis ausgeglichen. Ähnlich ist dies 
bei den Jugendlichen, die soziale Kompetenzen anwenden (Selbstbewusste und 
Kompetente), wenn man beachtet, dass an der Untersuchung fünf Mädchen und 
acht Jungen teilnahmen. Aus Genderperspektive sind die Mädchen in den Berei- 
chen Ambivalenz und Anwendung sozialer Kompetenzen zu finden, die Jungen 
sind in allen Bereichen bis auf den Bereich der Selbstbewusste vertreten. 
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Abb. 54 Tabelle Variablen nach Geschlecht 



Bei den Variablen Migrationshintergrund (Abb. 55) gibt es signifikante Merk- 
male. Beide Schüler, die kaum soziale Kompetenzen aufzeigen, stammen aus 
ost- bzw. mittelosteuropäischen Ländern. Die Schülerin und der Schüler im 
Bereich Ambivalenz haben einen türkischen Migrationshintergrund. Alle Schü- 
lerinnen und Schüler mit kroatischem oder deutschem Hintergrund befinden sich 
dem Bereich Selbstbewusste und Kompetente zugeordnet. 
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Abb. 55 Tabelle Variablen nach Migrationshintergrund 

Verknüpft man die Variablen Migrationshintergmnd mit den religiös-konfes- 
sionellen Variablen (Abb. 56), gibt es interessante Einsichten. Alle musli- 
mischen und katholischen Schüler haben einen Migrationshintergrund. Die 
starke Gewichtung im Bereich Selbstbewussten und Kompetenten bei den 
evangelischen Schülerinnen und Schülern, dürfte an der ländlich geprägten 
Bevölkerungsstruktur der Region Nagold liegen, die als altwürttembergisches 
Gebiet konfessionell evangelisch und wirtschaftlich mittelständisch geprägt ist. 
Wichtiger als die konfessionelle Zugehörigkeit scheint mir die Selbstattributie- 
rung der Befragten zu sein. Von zwei evangelischen Schülern beschreibt sich der 
eine als freidenkend und der andere zählt sich zu einer evangelisch-freikirch- 
lichen Gemeinschaft. Zu dieser Genese, siehe Fußnote 5 1 . 
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Abb. 56 Tabelle Variablen nach konfessioneller Orientierung 



Interessant ist die Variable Einwohnerzahl des Wohnorts (Abb. 57). Hier fällt 
auf, dass es eine stakte Konzentration von „kaum Anwendung sozialer Kompe- 
tenzen“ in Orten über 5.000 Einwohnern gibt. Während die Befragten, die 
soziale Kompetenzen anwenden aus Wohnorten mit unter 5.000 Einwohnern 
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kommen. Mögliche Erklärungen sind, dass das Engagement in Vereinen, 
Kirchen oder Verwandtschaftsnetzwerken in diesen Orten stärker ausgeprägt ist, 
als in Kleinstädten oder sogenannten Schlafsiedlungen. An größeren Orten 
scheinen Migranten sich häufiger niederzulassen, als in kleineren Ortschaften. 
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Abb. 57 Tabelle Variablen nach Einwohnerzahl 

5.2.3 Systematische Evaluation im Hinblick auf die Zielfragen 



i 



B 

B 



% 

m 





SozJaJkoaiipeteiites Wissen 
ist marfriual tmd kcxmnt 
auch kaum zur Anwcaduug 


Sozialkonqietentes Wissen 
Lut abrulhar, Lununt aber 
kaum zur Anwenefung 


ABwemdiiBg 


AmbivalcBZ 


Sozialknanpetentes Wissen 
abrufbar, tcitwciBC 
kommt es zur AnwenduDg. 


Skhcrc 

AnfwemliiHg 


f^iigmininbe/jciigieTH»! 

Wissen ist marginaL, im 
] landein zc^ sich (kmnoch 
Sozialkompctcnz . 


Das Wissen um Sozialkom- 
petenz lu>n^espoiidiert tnit 
sozialkumpclcnUnii IlandcEii. 


So7.iai- 

kofTipclcn/; 


marginales Wisse» 


Wissen 




Abb. 58 Kreuztabelle Wissen und Anwendung sozialer Kompetenz 

Die Unterschiede zwischen den verschiedenen Typen sozialer Kompetenz hegen 
weniger auf der Wissensebene, als auf der Anwendungs- bzw. Handlungsebene 
(Abb. 58). Mit steigender Anwendung sozialer Kompetenzen nimmt die Gewalt- 
bereitschaft und Gewaltneigung ab. Bei Jugendlichen mit ausgeprägter Sozial- 
kompetenz wird die Gewaltanwendung rundum abgelehnt. Bei Jugendlichen, die 
kaum sozialkompetentes Verhalten zeigen, ist die Bereitschaft die Fäuste 
sprechen zu lassen, ausgeprägter. Je mehr die Anwendung sozialer Kompetenz 
zunimmt, desto größer ist die Bedeutung von Eltern, Familie und Personen im 
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vertrauten Umfeld. Gegenteilig kann man sagen, dass die Rolle der Peergroup 
abnimmt. Die Peergroup als Sozialisationsinstanz ist vor allem bei selbstbe- 
wussten und autonomen Jugendlichen ausgeprägt. Die Betonung von Selbst- 
steigerung ist bei diesen beiden Gruppen wesentlich stärker, als bei anderen. 
Eine stärkere Rohe als bei anderen Typen spielt bei den Selbstbewussten und 
den Autonomen das Herkunftsmilieu. Jugendliche mit Migrationshintergrund 
finden sich in allen Bereichen. Gesellschaftlich integrierte Jugendliche finden 
sich im Typus der sozial Kompetenten. Die Religiosität lässt sich nicht eindeutig 
auf den Achsen der Kreuztabelle verorten. Religiosität nimmt mit zunehmender 
Anwendung und Wissen zu, ebenso dass die Glaubens Vorstellungen Auswirkung 
auf Handeln und Ethik haben können. Wie Julian zum Ausdruck bringt: 

„Der Glaube prägt aueh, wie man miteinander umgeht“ und konkretisiert das: „leh denke, 
der Glaube prägt eigentlieh nur das Handeln, wenn er in den eigenen wiehtigen Werten 
steht“ (Gl, 164). 

5.3 Religionspädagogische Reflexion 

Am Ende der jeweiligen Kodiervorgänge wurden schon interessante Einsichten 
zu Tage gefördert. Am Ende dieser religionspädagogischen Reflexion möchte ich 
die Kernpunkte thesenartig formulieren und wo nötig näher erläutern und sie auf 
die Forschungsfragen zurückführen. 

5.3. 1 Wahrnehmung der „Erwachsen werden '' Stunden 

Keiner der Schülerinnen und Schüler hat das Programm „Erwachsen werden'^ 
negativ empfunden. Ahe Befragten beschrieben die Lernatmosphäre als ange- 
nehm. Von allen wird die angenehme Beziehung zum Lehrer während des 
Programms herausgehoben, die in anderen Fächer nicht so ausgeprägt ist. Inhalte 
und Arbeitsformen waren schülergerecht ausgerichtet. Niemand hatte das Pro- 
blem, dass die Inhalte als zu schwer verständlich empfunden wurden und die 
Schülerinnen und Schüler deshalb nicht mitkamen. Wer in den Stunden ein Pro- 
blem hatte, die Inhalte zu verstehen, hatte auch außerhalb des Unterrichts ein 
Anwendungsproblem mit sozialen Kompetenzen. 

Die Schülerinnen und Schüler die am längsten „Erwachsen werden'' Unter- 
richt^^ hatten, stimmten darin überein, dass in ihrer Klasse signifikant weniger 
Mobbing aufirat. Es waren vor allem die Schülerinnen und Schüler der 9. Klasse, 
die länger als die Achtklässler das Lions-Quest Programm durchnahmen, und 
auch Auswirkungen auf ihre Klassengemeinschaft als nachhaltig erlebten. 



Die Kapitel 3 bis 5 des Lions-Quest Programms. 
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5.3.2 Auswirkung von „Erwachsen werden “ 

Unterschiedliche Lebenskompetenzen (Life Skills) werden von den Jugendlichen 
aufgenommen. Ein ermutigendes Ergebnis ist, dass alle Befragte in den Be- 
reichen Handlungsorientierung und emotionale Kompetenz von „Erwachsen 
werden“ profitierten. Der einzige Bereich der ernüchternd ist, sind die geringen 
Forschritte im Bereich der kognitiven Kompetenz. Andererseits dürfte durchaus 
gefragt werden, ob diese Domäne der Fachunterricht besser fordert. 

Mit Anwendung sozialer Kompetenzen gehen Gewaltneigung und Gewalt- 
anwendung zurück. Alle Interviewten haben ausgedrückt, dass „Erwachsen wer- 
den“ ihnen erfahrbar gemacht habe, ihre Meinung in einer nichtaggressiven Art 
auszudrücken (Ich-Botschaft), ihre Emotionen in Konfliktsituationen zu kontrol- 
lieren oder Verhaltensweisen einzuüben wie sie andere nicht ausgrenzen, um nur 
einige zu nennen. Entscheidend ist, wie die Jugendlichen die Komponenten 
Wissen und Anwendung verknüpfen. Je stärker sozial-kompetentes Handeln 
sichtbar wird, desto stärker sind die Jugendlichen für Veränderung offen. Anders 
formuliert sind die Einstellungen derer, die das Programm erreichen soll (Macht- 
bewusste und Autonome), relativ abgeschlossen. Es zeigt sich dass bei Jugend- 
lichen, bei denen es kaum zur Anwendung sozialer Kompetenzen kommt, die 
Peergroup eine wichtige Rolle spielt, neben der Selbstwertsteigerung. Dem steht 
die Familienorientierung der Kompetenten gegenüber: Je ausgeprägter die 
Anwendung sozialer Kompetenz ist, desto stärker ist Vertrauen innerhalb der 
Familie ausgeprägt. 

Sozialkompetenz und Herkunftsmilieu bzw. Migrationshintergrund stehen 
in keinem direkten Zusammenhang. Jugendliche mit Migrationshintergrund 
lassen sich in allen Bereichen der Anwendung sozialer Kompetenzen finden. 
Einige wenden soziale Kompetenzen kaum an, bei anderen ist die Anwendung 
ambivalent, während bei einer weiteren Gruppe soziale Kompetenzen zur An- 
wendung kommen. Das gleiche lässt sich auch für die religiös-konfessionelle 
Ausrichtung sagen. Entscheidend ist, wie sehr sich Jugendliche an der Schule 
und in der Gesellschaft integriert wissen. Eine Abschottung in ihrem Herkunfts- 
milieu hingegen fordert die oben beschriebene Gewaltneigung. Hier spielt auch 
die soziale Benachteiligung eine Rolle, die in dieser Arbeit nicht hinreichend 
untersucht werden konnte. Hier kann nur auf die Forschung von Bauer hinge- 
wiesen werden, der auf die hohen Entwicklungsrisiken hinweist, die soziale 
Benachteiligung und Armut darstellen: 

„[Soziale Benachteiligung und Armut] erhöhen zum einen die spezifischen Risiken, fremd- 
und selbstschädigende Verhaltenmuster auszubilden. Sie vermindern zum anderen die 
Fähigkeit kompensatorische Strategien der Problemverarbeitung und -bearbeitung zu 
entwickeln“ (Bauer 2005:13). 
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Das Verstehen bzw. Wissen und die Anwendung sozialer Kompetenz besitzt eine 
entscheidende Vorbedingung. Die Vorbedingungen für den Kompetenz-erwerb 
können thesenhaft zusammengefasst werden: Je stärker jemand im Wertefeld in 
den Dimensionen Universalismus, Prosozialität und Tradition zuzuordnen ist, 
desto deutlicher sind Sozialkompetenzen ausgeprägt. Je höher jemand im 
Werte feld in den Dimensionen Macht, Leistung, Hedonismus zuzu-ordnen ist, 
desto schwächer sind Sozialkompetenzen ausgeprägt. Abbildung 53 verortet die 
befragten Jugendlichen nach ihrer Werteorientierung im Wertefeld und zeigt auf, 
welchem Typus sie zuzuordnen sind. 

5.3.3 Sozialkompetenz und Glaube 

Bei den Typen, die kein bzw. kaum sozialkompetentes Wissen haben und kein 
sozialkompetentes Verhalten sichtbar wird, hat „Erwachsen werden^' auch 
keine Auswirkungen auf Glauben, Werte und Weitsicht. Unter den kompetenten 
Jugendlichen sind die Auswirkungen von Lions-Quest auf Werte- und Glaubens- 
vorstehungen am ausgeprägtesten und die Überschneidung von Werthaltungen 
am höchsten. Streib und Gennerich bestätigen aus ihrer Studie den Zusammen- 
hang von Streitverhalten und xenophobischen Einstellungen: 

„Vorstellungen von Gott als Person korrelieren, soweit signifikant, klar positiv mit aktiv- 

mediativem und zurüekweiehendem Streitverhalten und negativ mit aggressiv-eskalierendem 

Streitverhalten“ (Streib/Gennerieh 20 1 1 : 1 72). 

„Erwachsen werden“ steht für keinen Jugendlichen eine Glaubenskritik oder 
Infragestellung des Glaubens dar. Ahe die etwas von „Erwachsen werden“ 
profitieren, sehen sich in ihren Werten, ihrer Weitsicht und ihrem Glauben durch 
das Programm gestärkt, egal um welche konfessionelle, oder religiöse Orientie- 
rung es sich handelt. 

Kirche spielt nur im Leben traditionell gläubiger Jugendlicher eine Rolle. 
Für kompetente Jugendliche steht sie eine wichtige Orientierungsfunktion dar. 
Die Sozialgestalt Moschee spielt unter Muslimen eine etwas andere Rohe, als die 
Kirche bei Christen. Der Einflussfaktor „Moschee“ ist bei muslimischen Jugend- 
lichen ähnlich hoch wie die „Kirche“ bei den traditionell-christlichen Jugend- 
lichen. Konfirmation und Konfirmandenunterricht sind für die Beteiligten eine 
Durchgangsstation, oder ein Scheidepunkt (Empirica 2012:196-197). Nur bei 
einer Schülerin, die in derselben Woche, in der das Interview stattfand, ihre 
Konfirmation feierte, spielte dieses Fest mit seiner Bedeutung eine Rohe. Deut- 
lich häufiger wurde hingegen von katholischen Schülern die Firmung hervorge- 
hoben. 

Kompetente Jugendliche sind religiös sprachfähig. Häufig ist die Rede 
von einer gegenwärtigen religiösen Sprachkrise unter Jugendlichen, weil Jugend- 
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liehe im Hinblick auf ihre Religiosität eine semantische Leerstelle (Elmhorst 
2008:157; Empirica 2012:57-58) hätten. Unter den Typen der Selbstbewussten, 
der Ambivalenten und Kompetenten sind die Jugendlichen durchaus religiös 
sprachfähig. Es ist vielmehr auf die Form und auf den Ort zu achten, wie die 
Frage nach Gott bzw. der eigenen Religiosität besprochen wird. Eindrücklich 
wird das in einer Passage eines Gruppeninterviews: 

Max: „Es kommt drauf an, mit wem man sich unterhält. Wenn es jemand ist, der genauso 
denkt wie man selbst, dann kann man immer mehr sagen. Der und der und der. Aber wenn 
man sich mit einem unterhält, der aus dem tiefsten Inneren glaubt, dann würde ich 
vorsichtiger sein. Was man sagt, wie man es sagt.“ 

Julian: „Vor allem, wenn man sich mit einem unterhält, der von Glaube überhaupt nichts 
hält, oder nichts weiß. Da wird immer etwas einge-worfen, wenn man redet.“ 

Judy: „Wenn es einen interessiert, fragt man nach“ (Gl, 166). 

5.3.4 Religionsunterricht und „Erwachsen werden '' 

Der Religionsunterricht wird von „Erwachsen werden^' unterschieden. Gleich- 
zeitig wird eine ähnliche Ausrichtung betont. „Erwachsen werden“ wird von den 
Schülerinnen und Schülern in zweifacher Weise vom Religionsunterricht unter- 
schieden: Zum einen ist es der didaktisch-methodische Aspekt. Die Schülerori- 
entierung des Lions-Quest Programms schafft eine lockere Atmosphäre, in der 
mehr miteinander gesprochen und diskutiert werden kann und in der praktische 
Dinge des Lebens thematisiert werden. Hinzu kommt, dass eine Benotung und 
Klassenarbeiten fehlen. Zum anderen ist es ein inhaltlicher Aspekt. Der Glaube 
und die religiösen Themen sind nicht Gegenstand von „Erwachsen werden“. Im 
konfessionellen Religionsunterricht nehmen nur die Schülerinnen und Schüler 
der jeweiligen Konfession teil. Die wahrgenommenen Inhalte des evangelischen 
bzw. katholischen Religionsunterrichts lassen sich in drei Themenbereiche 
gruppieren: 1 . Die Bibel mit den Themenblöcken „Propheten“ und „Leben und 
Botschaft Jesu“, 2. Religionen wie das „Judentum, der Islam, der Hinduismus 
oder Buddhismus“, sowie 3. ethische Themen wie „Schwangerschaftskonflikt“, 
„gewaltloser Widerstand“, etc. Unabhängig, ob „Erwachsen werden“ im 
Religionsunterricht oder separat in einer Klassenlehrerstunde unterrichtet wird, 
werden die inhaltlichen Unterschiede von allen Schülerinnen und Schülern 
wahrgenommen. Gleichzeitig werden die Gemeinsamkeiten in der Ausrichtung 
angesprochen. Julian beschreibt es folgendermaßen: 

„Als wir das Thema gehabt haben „Auge um Auge, Zahn um Zahn“, hatten wir das in 
Religion aueh zur gleiehen Zeit. (...) Im Religionsunterrieht deutet man das immer, wie es 
Jesus so gemaeht hätte, man deutet es mit der Bibel. In den „Erwaehsen werden“ Stunden hat 
man es versueht, wie man es in der Realität maeht“ (3 Julian, 51). 
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Es lassen sich keine Differenzen bei den Jugendlichen wahrnehmen, ob „Er- 
wachsen werden“ in einer eigens dafür reservierten Klassenlehrerstunde oder im 
Religionsunterricht unterrichtet wurde. Die Praxis der Präventionsprogramme ist 
ein weiterer Bereich, der einer weiteren religionspädagogischen Reflexion 
bedarf Viele Impulse die in „Erwachsen werden“ umgesetzt werden, haben ihren 
Weg auch im Religionsunterricht gefunden. Exemplarisch seien genannt, Rollen- 
spiele, Handlungsorientiertes Lernen, Themenzentrierte Interaktion (TZI), oder 
gestaltpädagogische Impulse. Dies gilt es zu vertiefen. 

Der Religionsunterricht wird von den Schülerinnen und Schülern wert- 
geschätzt. Interessant ist die positive Wahrnehmung des Religionsunterrichts.^^ 
Alle Befragten sprachen sich für die Erhaltung des Religionsunterrichts als Fach 
aus. Die Frage, ob „Erwachsen werden“ eine Alternative zum Religionsunter- 
richt darstellt, wird von allen verneint. Typisch ist die Antwort von Hanna: 
„Weil ich ja katholisch bin und ich über die Religion etwas lernen möchte. Wir 
haben ja schon viel über das erwachsen werden gelernt, würde ich das nicht 
ersetzen.“ (12 Hanna, 143) „Erwachsen werden“ wird als gute und wertvolle 
Ergänzung des Religionsunterrichts wahrgenommen, die diesen aber nicht er- 
setzen kann. Die Hälfte der Befragten sieht die Inhalte des Religionsunterrichts 
als für sie relevant an. Dies bezieht sich nicht ausschließlich auf den Bildungs- 
inhalt, sondern auch auf den individuellen Glauben. Bei fünf Schülerinnen und 
Schülern hat der Religionsunterricht wichtige Impulse für die Sozialethik ge- 
liefert. Interessant sind die Ansichten zweier Schüler in missionarischer und 
hermeneutisch-homiletischer Hinsicht. Egon, der sich selbst als säkular 
beschreibt und seine religiösen Ansichten für abgeschlossen hält, betont das 
missionarische Potential des Religionsunterrichts: 

,,Religion[sunterricht] braucht man auch, (...) Man sollte auch einen Glauben haben. Und für 
die Leute, die keinen Glauben haben, könnte man aueh mal drüber anspreehen, ob sieh die 
Meinung zu Gott ändert. So sollte man Religionsunterrieht auf jeden Fall bei belassen“ (7 
Egon, 93). 

Für Sven stellt der Religionsunterricht eine glaubens stärkende Verständnisbrü- 
cke zum unregelmäßigen Besuch des Gottesdienstes seiner Kirchengemeinde 
dar. 



„leh denke, Religion[sunterrieht] ist ja aueh wiehtig, (...), dass man nieht den Glauben 
verliert, wenn man nieht jeden Sonntag in die Kirehe rennt, sondern in der Sehule doeh noeh 
was von Gott erfahrt. Wenn man dann sonntags in die Kirehe geht, man weiß, wovon man 
sprieht, von was der Pfarrer redet“ (9 Sven, 1 14). 



Im Gegensatz zu der aktuellen Empirie a- Studie (2012:197-198). Die Aussagen der Befragten sind 
hier kritiseh zu sehen. Da der Interviewer gleiehzeitig der Religionslehrer der Befragten war, oder 
immer noeh ist, sind diese deutliehe Antworten weniger überrasehend. 
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Life-Skills und religiöse Kompetenz sind Bereiche die weiterer Forschung 
bedürfen. Die Diskussion um die Konzepte religiöser Kompetenz (2.2.3) hat 
gezeigt, dass es noch keinen Konsens innerhalb der Religionspädagogik gibt. Es 
gibt Entwürfe, die sich an den handlungsorientierten Globalkompetenzen Sach-, 
Selbst- und Sozialkompetenz orientieren, oder dem domänespezifischen Ansatz 
folgen. Entscheidend ist immer, ob die Ausgangsfrage wie bei Hemel (1988) von 
der Religiosität als anthropologischer Grundkonstante, oder wie bei Jakobs 
(2004), von dem Kompetenzgedanken her gedacht wird. Eine Verortung der Life 
Skills ist daher gegenwärtig innerhalb der religiösen Kompetenzen kaum 
möglich. Eine Brücke lässt sich möglicherweise von der Problemorientierung her 
schlagen. „Erwachsen werden“ und der Religionsunterricht stehen vor einer 
gemeinsamen Herausforderung. Beide sprechen integrierte, bzw. kompetente 
Jugendliche an, gehen aber an der Lebenswirklichkeit vieler autonomer, oder 
machtbewusster Jugendlicher vorbei. Die Problematik die Gennerich für den 
Religionsunterricht konstatiert, lässt sich auf „Erwachsen werden“ übertragen. 

„Mit Blick auf den Feldbereich oben/rechts steht der Religionsunterricht zwar vor keinen 
größeren Schwierigkeiten, weil verfügbare Unterrichts-materialen diese Jugendlichen in der 
Regel ansprechen können. Anders sieht dies jedoch mit Blick auf den Feldbereich 
unten/links aus“ (Gennerich 20 12b: 150). 

Was Gennerich im Blick auf die Wertefelder „Kirchenreligion“ (oben/rechts) 
und „Säkularität“ (unten/links) im Religionsunterricht ausfährt (Abb. 27 u. Abb. 
53), lässt sich auch für die Vermittlung von Life Skills fruchtbar machen, 
nämlich, „dass drei Elemente Zusammenkommen müssen“: 

• „die Analyseergebnisse empirischer Verhältnisse 

• die systematisch-theologische Interpretationsmuster und 

• die didaktischen Überlegungen.“ (Gennerich 2012b: 155) 

Ein erster Schritt ist mit dieser Arbeit durch die Analyse der empirischen 
Verhältnisse gemacht. 
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Schlussbemerkungen 



Die Eingangs aufgeführten Relevanzbereiche (1.2) in denen die Untersuchung 
Klarheit erbringen sollte, können positiv beantwortet werden: 

• Die soziale Relevanz des Einsatzes des Life Skills Programms „Er- 
wachsen werden“ wurde hinreichend bewiesen. 

• Mit dieser Untersuchung kann das Schulcurriculum an meiner Real- 
schule weiterentwickelt werden. Die didaktische und schulische 
Relevanz wurde aufgezeigt. 

• Hinsichtlich der Offenheit aller Bildungsprozesse, kann die gesell- 
schaftliche Relevanz dieser Arbeit, den Schülern eine dialogisch- 
ethische Orientierung zu geben, positiv bewertet werden. 

Sozialkompetenzprogramme können ein wichtiger Baustein schulischer Werte- 
bildung sein. Sie stellen aber kein Allheilmittel dar. Die Limitation zeigt die 
lakonische Anmerkung von Max: „Es ist ja nicht so, dass man sagt: »Ich mach 
jetzt alle glücklich indem ich Ich-Botschaft verwende«.“ Das Präventions- 
dilemma, das Bauer (2005) eindrucksvoll beschrieben hat, lässt sich durch diese 
Arbeit nicht widerlegen. Sie kann aber in einem wichtigen Bereich ergänzt 
werden. Dies betrifft weniger die sozialisationstheoretische Sicht, die stark die 
soziale Ungleichheit herausstellt, sondern die wertefeldorientierte Sicht. Diese 
liefert eine wertvolle und wichtige Ergänzung zu den oft sehr einseitig geführten 
Debatten über soziale Ungleichheit im Kontext von Schul- und Bildungspolitik. 
Der Pädagoge Hartmut von Hentig hat darauf hingewiesen, dass Lehrerinnen und 
Lehrer nur das überzeugend lehren können, was in der Erfahrung der Schüle- 
rinnen und Schüler vor- und unterkommt (Hentig 2001:59-60). Programme zur 
Förderung von Lebenskompetenzen des selbstbewussten und autonomen Typus 
fallen bei Jugendlichen weniger auf fruchtbaren Boden, was an der starken 
Differenz liegen dürfte, zwischen dem was in diesen Sozialisationsinstanzen an 
Werthaltungen vorliegt und jenem, was die öffentliche Schule einfordert. Dies 
bedeutet nicht, dass in Konsequenz kulturresignativer Haltung das Scheitern der 
Prävention, das Ende der Life Skills Vermittlung oder gar der Wertebildung 
ausgerufen werden sollte. Vielmehr ist es eine zentrale Herausforderung von 
Schule, die Heterogenität als Ausgangspunkt wahrzunehmen und den Jugend- 
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liehen Erfahmngsräume für das soziale Lernen zu bieten. Stattdessen wird 
gelegentlich der Ausgangspunkt zum Bildungsziel erklärt, u.a. in der 
werterelativistischen Forderung „Heterogenität anzuerkennen“. Die 
Schülerinnen und Schüler kommen mit unterschiedlichsten Biographien, Wissen 
und Erwartungen an die Schule. Die wertefeldorientierte Sicht zeigt deutlich auf, 
warum integrierte Jugendliche (Selbstbewusste und Kompetente), die mit 
ausgeprägten Unterstützungssystemen ihrer Familien rechnen können, viel 
besser schulische Angebote annehmen, als beispielsweise autonome Jugendliche 
deren primäres Bezugssystem die Peergroup ist. Das Wertefeld bietet gute 
Erklärungen, warum Sozialkompetenzprogramme für manche mehr und für 
andere wenige ansprechend sind. 

Die Realschule steht mit ihrem pädagogischen Profil und den gesellschaft- 
lichen Anforderungen, die an sie gestellt werden, in einem Spannungsverhältnis. 
Die unterschiedlichen Wertehaltungen werden schon in dem Leitbild der Schule 
deutlich, an der die Interviews durchgeführt wurden. Die Schule bekennt sich 
zum Leistungsprinzip und fördert auch Wertebildung, also Prosozialität. In 
dieser systeminternen Spannung stehen alle am Schulleben Beteiligte (CHR 
2002). Angesichts wiederholter Äußerungen, dass auch Lehrkräfte Opfer von 
Mobbing würden, ist in Zukunft stärker auf die psychische Gesundheit von 
Lehrerinnen und Lehrern zu achten. Die Daten, dass Lehrkräfte wie kaum eine 
andere Berufsgruppe vorzeitig in den Ruhestand gehen, sind seit Jahren bekannt. 
Trotzdem gilt die Unverletzlichkeit des Lehrers als eines der letzten Tabus an der 
Schule. 

Die Typologie „Subjekte sozialer Lernprozesse“ lässt sich für die Unter- 
richtsplanung von „Erwachsen werden“, als auch für den Religionsunterricht 
fruchtbar machen. Für die Arbeit im Religionsunterricht scheint ein entschei- 
dender Schritt zu sein, wie die empirisch erhobenen Schülererfahrungen in 
Beziehung gesetzt werden mit religiösen Deutungsangeboten und wie sich 
daraus eine perspektivenreiche Grundlage zur Unterrichtsplanung ergibt (Gen- 
nerich 2009b). In ähnlicher Weise können Lebenskompetenzprogramme die 
Aussagen der Schülerinnen und Schüler aufnehmen und sie für die Weiterent- 
wicklung fruchtbar machen, gerade für Gruppen von Jugendlichen, die verschie- 
dene Benachteiligungen aufweisen. Die Überlegungen im Hinblick auf Lions- 
Quest gehen ebenfalls in diese Richtung. 



Zum Dilemma der Anerkennungsproblematik, siehe Balzer/Künkler 2007:79-1 12. 

Siehe: https://www.ph-freiburg.de/ soziologie/forsehung/projekte/lq-erwaehsen-handeln.html 
( 8 . 11 . 2012 ). 
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